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A 

Zur Gesehiehte der Pädagogik 

i 

Beiträge zum Verständnisse der Schrift 
„Über Pädagogik 66 von Imanuel Kant 

von 

Dr. Wilhelm Hollenbach 

Rektor in Wenigenjena 

Kants Schrift über Pädagogik 1 ) beansprucht in der 
pädagogischen Welt ein besonderes Interesse, einmal, weil 
sie von einem der grössten Weltweisen stammt, und dann, 
weil sie der Ausgangspunkt der wissenschaftlichen 
Pädagogik ist. Leider stösst aber das Studium derselben 
auf nicht geringe Schwierigkeiten. Die Gründe sind 
hauptsächlich folgende: 1. Der erste Herausgeber, Dr. 
Fr. Th. Rink, ein Schüler Kants, ist bei der Herausgabe 
nicht mit der nötigen Sorgfalt verfahren. Daher finden 
sich nicht bloss Textunrichtigkeiten, sondern es fehlt auch 
an einer logischen Ordnung des Stoffes, den Rink aus den 
Notizen Kants zu seinen pädagogischen Vorlesungen zu- 
sammengestellt hat. 2. Kant hat oft keine feststehende 
Terminologie. 3. Mit demselben Worte werden vielfach 
verschiedene Begriffe verbunden. 4. Es liegt der Schrift 
die dem 18. Jahrhunderte geläufige Vermögenspsychologie 
zugrunde, die unserem Verständnisse ferner liegt. 5. Es ist 
bisher noch keinem Herausgeber oder Bearbeiter der Schrift 
gelungen, das in ihr durchgeführte pädagogische System 
aufzuzeigen. Hinsichtlich dieses Systems scheint in der 



l ) Herausgegeben von Dr. Fr.Th. Rink, Königsberg, bei Fr.Nikoiovius, 
1803. 

Jahrbuch d. V. f. w. P. XL. 1 
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Tat Kant den Pädagogen eine harte Nuss beschert zu 
haben. 

Wir stellen uns die Aufgabe, zunächst verschiedene 
Textunrichtigkeiten oder auch Textungenauigkeiten zu 
beseitigen, dann den Stoff logisch zu ordnen, und endlich 
das pädagogische System Kants festzustellen. Dabei kann 
der Umstand nicht umgangen werden, dass Kant im 
allgemeinen keine feststehende Terminologie hat und mit 
demselben Worte oft verschiedene Begriffe verbindet. 
Die Paragraphenangabe, deren wir uns befleissigen, 
bezieht sich auf die Ausgabe der Kantischen Schrift von 
Prof. Vogt. 1 ) 

I. Textverbesserungen 

1. „Der Mensch ist das einzige Geschöpf, das erzogen 
werden muss. Unter der Erziehung nämlich verstehen 
wir die Wartung (Verpflegung, Unterhaltung), Disziplin 
(Zucht) und Unterweisung nebst der Bildung." (§ 1.) 

Prof. Vogt äussert sich hierzu in einer Anmerkung: 
„Versteht man unter Bildung — moralische Bildung oder 
praktische Erziehung (nach 31 und 32), also den Inbegriff 
derjenigen Massregeln, welche die Entwickelung des 
sittlichen Charakters betreffen, in Ansehung deren der 
Mensch ebenfalls Zögling heissen müsste, dann ist dieser 
Teil der erziehenden Tätigkeiten den drei vorhergenannten 
koordiniert. Aber Kant nennt auch Disziplin und Unter- 
weisung — „Bildung" (6). Bildung und Erziehung sind 
ihm also synonym. Dann ist jedoch das leibliche Auf- 
erziehen unter den Tätigkeiten der Erziehung nicht mit 
inbegriffen." 

Unter dem Worte Bildung ist oben unzweifelhaft die 
moralische Bildung (nach § 31 und 32) zu verstehen, 
weshalb das Wort „moralisch" in den Text aufzunehmen 
ist. Wenn aber Prof. Vogt folgert, dass bei Kant Bildung 
und Erziehung synonym seien, so scheint uns diese 
Folgerung nicht richtig zu sein, denn Kant hat wiederholt 
die Wartung aufs bestimmteste als eine erziehende Tätigkeit 
hingestellt (§ 1, 34, 35). 



*) Imanuel Kant, Über Pädagogik. Mit Kante Biographie heraus- 
gegeben von Prof. Dr. Theodor Vogt. Zweite Auflage. Langen- 
salza, 1883. 
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2. „Zucht ist also bloss negativ, nämlich die Handlung, 
wodurch man dem Menschen die Wildheit benimmt, 
Unterweisung hingegen ist der positive Teil der Er- 
ziehung. 44 (§ 4.) 

Da zur positiven Erziehung ausser der Unterweisung 
die Kultur des Körpers (§ 59—62) und die gesamte 
praktische Erziehung (31, 32) gehört, so muss das Wort 
„der 44 im Texte gestrichen und an dessen Stelle das Wort 
„ein 44 gesetzt werden. 

3. In der Rinkschen Ausgabe steht: „Die physische 
Erziehung ist diejenige, die der Mensch mit den Tieren 
gemein hat, oder die Verpflegung. 44 

Diese Stelle ist von Prof. Vogt richtig dahin ab- 
geändert worden: „Von der physischen Erziehung ist 
diejenige, die der Mensch mit den Tieren gemein hat, 
die Verpflegung." (§ 31.) Die Richtigstellung hätte 
aber einfacher durch Hinzufügen des Wortes „erste 44 
erfolgen können: „Die erste physische Erziehung usw. 44 
Das W T ort „erste 44 ist ausserdem noch zweimal dem Aus- 
druck „physische Erziehung 44 im Texte des § 34 beizufügen. 

4. „Was bei der physischen Erziehung, also in 
Absicht des Körpers, zu beobachten ist, bezieht sich 
entweder auf den Gebrauch der willkürlichen Bewegung, 
oder der Organe der Sinne. 44 (§ 59.) 

Der Satz ist unklar. Es hat den Anschein, als ob 
Kant zur physischen Erziehung nur die Erziehungs- 
tätigkeiten rechne, die in Absicht des Körpers erfolgen. 
Dies steht aber in Widerspruch mit der sonstigen 
Kantischen Auffassung. Die Stelle muss lauten: „Was 
bei der physischen Kultur in Absicht des Körpers zu 
beobachten ist, usw. 44 

5. „Die Kultur seiner Geschicklichkeit ist freilich 
aber auch gut, wie die Kultur des Geistes, aber beide 
Arten der Kultur müssen zu verschiedenen Zeiten aus- 
geübt werden. 44 (§ 65.) 

Kant spricht hier von der physischen Kultur der 
Seele. Nun sind aber Kultur der Geschicklichkeit und 
Kultur des Geistes nicht verschiedene Arten der Kultur, 
denn die Kultur des Geistes ist Übung zur Geschicklich- 
keit. Die Stelle ist so richtig zu stellen: „Die freie Kultur 
seiner Geschicklichkeit ist freilich aber auch gut, wie die 
scholastische Kultur des Geistes, usw. 44 
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6. Bei Rink heisst es: „Was die freie Kultur der 
Gemütskräfte anbetrifft, so ist zu bemerken, dass sie 
immer fortgeht." (Vgl. § 68.) 

Prof. Vogt bemerkt hierzu: „Ich habe das Wort 
„freie" gestrichen, weil die hier gegebenen Ausführungen 
sich sowohl auf die freie als auch auf die scholastische, d. h. 
(66) sowohl auf die an einen Zweck gebundene als von 
ihm unabhängige Kultur des Geistes beziehen." (S. 90.) 

Die Behauptung Prof. Vogts ist zutreffend, doch 
können wir die Streichung nicht billigen. Der Grund 
ergibt sich aus dem ganzen Zusammenhange. Nachdem 
Kant von der scholastischen Kultur gesprochen hatte 
(66, 67), musste er zur freien Kultur übergehen. Dies 
tut er zweifellos mit dem ersten Satze des § 68, wenn 
auch die nächsten Sätze auf die gesamte physische Kultur 
der Seele passen; denn in dem Satze wiederholt Kant, 
was er bereits im § 64 gesagt hat. Dort steht: „Die 
freie ist die, die immer bei dem Zöglinge beobachtet 
werden muss." Und noch im § 68 wiederholt Kant das 
Gesagte, nur etwas mit anderen Worten : „Die freie Kultur 
geht ihren Gang fort von Kindheit auf, bis zu der Zeit, 
da der Jüngling aller Erziehung entlassen wird." Das 
Wort „freie" muss also im Texte stehen bleiben. 

7. § 72 und 73 unterscheidet Kant eine allgemeine 
und eine besondere Kultur der Gemütskräfte. Von der 
allgemeinen Kultur der Gemütskräfte sagt er, dass sie 
entweder physisch oder moralisch sei. Da dies aber auch 
von der besonderen Kultur der Gemütskräfte gilt, so muss, 
um einem Missverständnisse vorzubeugen, zu Anfang des 
§73 stehen: „Die besondere Kultur der Gemütskräfte, 
welche ebenfalls entweder physisch oder moralisch ist." 

8. „Eigentlich ist es das letzte am Menschen ; dem 
Werte nach aber nimmt es die zweite Stelle ein." (§92.) 

Das Gesagte bezieht sich auf die Bildung zur Welt- 
klugheit. Der hier ausgesprochene Gedanke, dass die 
Vollendung der Bildung zur Weltklugheit zeitlich das 
letzte am Menschen sei, steht im Widerspruch mit § 33 
und § 94, wonach die moralische Bildung, insofern sie auf 
Grundsätzen beruht (die Charakterbildung), die späteste 
ist. Daher ist der erste Satz zu streichen, und es ist 
nur stehen zu lassen: „Dem Werte nach nimmt es die 
zweite Stelle ein." 
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II. Logische Ordnung des Stoffes 

Die späteren Herausgeber der Kantischen Schrift 
über Pädagogik haben entweder die Stofffolge unangetastet 
gelassen oder nur einige und nicht durchgreifende Stoff- 
versetzungen vorgenommen. Dagegen haben verschiedene 
Herausgeber durch unberechtigte Weglassung oder An- 
bringung von Überschriften der richtigen Auffassung neue 
Schwierigkeiten bereitet. 

Rink hat den Stoff durch die drei Überschriften 
„Abhandlung", „Von der physischen Erziehung", „Von der 
praktischen Erziehung" in vier Teile geschieden. Der 
erste Teil (Seite 1 — 35 der Originalausgabe) trägt keine 
Überschrift; der zweite Teil (S. 35 — 146) ist mit 
„Abhandlung" überschrieben. Die Abhandlung besteht 
aus drei Stücken: Seite 35 — 37 hat keine besondere 
Überschrift, der Abschnitt enthält Einleitendes; Seite 
37—112 ist betitelt mit „Von der physischen Erziehung"; 
Seite 112—146 besitzt die Überschrift „Von der prak- 
tischen Erziehung". 

Den Teil, der in der Rinkschen Ausgabe keine Über- 
schrift trägt (Seite 1 — 35), haben die Herausgeber der 
sämtlichen Werke Kants (Rosenkranz-Schubert, Bd. IX; 
Hartenstein, Bd. VIII) mit „Einleitung" betitelt. Sonder- 
ausgaben haben wir von Prof. Willmann,.. Prof. Vogt, 
Fröhlich. 1 ) Während Willmann sämtliche Überschriften 
als „ungeschickte Zutaten" verworfen hat, haben sie Prof. 
Vogt und Fröhlich beibehalten, nur hat Prof. Vogt die 
Überschrift „Abhandlung" fortgelassen. 

Die Einleitung (S. 1 — 35) ist von Rink durch zwei 
Querstriche in drei Teile geschieden (§ 1—18; 19 und 20; 
21 bis inkl. 30). 

Rosenkranz -Schubert, Hartenstein, Willmann und 
Fröhlich haben die Rinkschen Querstriche beibehalten, 
ja Willmann hat sie noch um einen vermehrt, während 
Prof. Vogt sie beseitigt hat. 

l ) Imanuel Kant. Über Pädagogik. Mit Einleitung und An- 
merkungen versehen Ton Prof. Dr. 0. Willmann. Pädag. Bibliothek. 
Leipzig. X. Bd. 

Inbetreff der Ausgabe von Prof. Vogt siehe die vorige Anmerkung. 

Die Klassiker der Pädagogik. Herausgegeben von Dr. G. Fröhlich. 
XL Bd. Langensalza, 1890. 



Digitized by Google 



6 



Dr. Wilhelm Hollenbach 



Die Rinkschen Querstriche sind offenbar eine recht 
ungeschickte Zutat, denn durch dieselben wird die 
„Einleitung" keineswegs in drei einheitliche Gedanken- 
gruppen geschieden; Zusammengehöriges wird vielmehr 
getrennt. Die Überschriften „Einleitung", „Abhandlung", 
„Von der physischen Erziehzng" dagegen bestehen zu 
Recht, und Willmann tat nicht wohl daran, dass er sie 
verwarf. Seite 118 seiner Aufgabe heisst es: „Hier hat 
die Rinksche Ausgabe die Überschrift : Abhandlung, so 
dass das Vorstehende als Einleitung aufzufassen wäre. 
Allerdings nimmt hier Kant einen neuen Anlauf, allein 
das Gleiche tut er oben Seite 71 und weiter unten S. 91 
und 101; es erscheint daher nicht begründet, diese Stelle 
besonders zu markieren." Dies ist zwar zutreffend, aber 
Willmann übersieht, dass § 31 bis inkl. 33 in die „Ein- 
leitung" zu verweisen ist und die Überschrift „Abhandlung" 
vor § 34 stehen muss. Rink hat also die letztere Über- 
schrift an eine falsche Stelle gebracht. Die Überschriften 
„Einleitung" und „Abhandlung" sind unzweifelhaft richtig, 
nachdem der letzteren die rechte Stelle angewiesen ist, 
denn die „Abhandlung" bietet die spezielle Ausführung 
des in § 1—33 aufgestellten Grundrisses. 

In der Einleitung nun liegt in der. Rinkschen Aus- 
gabe die grösste Stoffunordnung vor. Überschaut man 
den gesamten Stoff der Einleitung, so ist unschwer zu 
erkennen, dass er sich zwanglos in drei einheitliche 
Gedankengruppen scheiden lässt: Kant verbreitet sich 
über die verschiedenen Erziehungstätigkeiten und gliedert 
die Pädagogik ; er spricht sich über die Wirksamkeit und 
die Idee der Erziehung aus; er erörtert im allgemeinen 
die Realisierung der Erziehungsidee. Damit sind die 
Gesichtspunkte gegeben, nach denen der Stoff der Ein- 
leitung im grossen «zu ordnen ist. Die drei Stücke der 
Einleitung sind entweder durch zwei Querstriche von- 
einander zu trennen oder mit besonderen Überschriften 
zu versehen. Es würde zu weit führen, die geordnete 
Stofffolge im einzelnen zu begründen, doch soll dieselbe 
für die Kritik nachstehend genau angegeben w r erden. 

Ziehen wir die Abhandlung in Betracht, so hat uns 
Prof. Vogt einige Stoffversetzungen gegeben, die wir 
dankbar beibehalten. Bei allen Herausgebern aber, 
Willmann ausgenommen, findet sich eine merkwürdige 
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Ungeheuerlichkeit: § 72—90 ist nämlich zur physischen 
Erziehung gezogen und doch redet Kant in diesem Ab- 
schnitte auch von der moralischen Erziehung, von § 77 
an sogar ausschliesslich. Die moralische Kultur erscheint 
als ein Teil der plrysischen Erziehung ! Dieser Ungeheuerlich- 
keit ist Willmann entgangen, indem er sämtliche Über- 
schriften fallen liess; immerhin muss es dem Leser der 
Willmannschen Ausgabe als ein Rätsel erscheinen, dass 
Kant an zwei verschiedenen Stellen der Abhandlung sich 
ausführlich über die moralische Kultur verbreitet (§ 77 — 90; 
93—103). 

Im Jahre 1889 erschien in Jena von Anton Burger 
eine Inaugural-Dissertation „Über die Gliederung der 
Pädagogik Kants". Der Verfasser derselben hat sich viel 
mit § 72—90 beschäftigt. Auf Seite 26 und 27 der 
Dissertation steht zu lesen: ..Wenn nun Kant zur Er- 
läuterung und Darstellung der Bildung zur Geschicklich- 
keit kaum 7 Zeilen, zur Darstellung der Bildung zur 
Weltklugheit kaum 20 Zeilen für notwendig hält, während 
er der Bildung zur Sittlichkeit 10 Paragraphen (93—103) 
widmet, zu welchem noch die gleichfalls über die 
moralische Kultur handelnden §§ 77—90 am Schlüsse des 
ersten Abschnittes hinzuzurechnen sind, so ist klar, dass, 
nachdem in den §§ 77—103 mit Ausnahme von 27 Zeilen 
(§ 91 und 92) nur von der moralischen Kultur und der 
Bildung zur Sittlichkeit, d. i. von der praktischen oder 
moralischen Erziehung, die Rede ist, Kant die scholastisch- 
mechanische Bildung sowie die pragmatische Bildung nicht 
mehr zur praktischen Erziehung rechnet, sondern sie zur 
physischen Kultur der Gemütskräfte zählt und daselbst 
auch besprochen hat. Es sollte demnach die Überschrift 
„Von der praktischen Erziehung" vor § 77 stehen und 
nicht erst vor § 91." 

Diese Ausführungen klingen wie ein „wissenschaftlicher" 
Scherz; Burger zählt die Zeilen und misst mit der Elle, 
aber mit Grössenmassen lassen sich doch klare Kantische 
Begriffsbestimmungen nicht über den Haufen werfen! 
Und passt denn § 72 unter die Überschrift „Von der 
physischen Erziehung"? Die §§ 72 — 90 bilden ein untrenn- 
bares Ganzes, das weder unter die Überschrift „Von der 
physischen Erziehung" noch unter die „Von der praktischen 
Erziehung" zu bringen ist. Es will ganz anders beurteilt 
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sein, als Bürger dies tut. In den §§ 63 — 71 hatte Kant 
von der physischen Kultur der Seele gehandelt. Die 
vorwärts drängenden Gedanken Kants strebten, die ge- 
samte Geisteskultur zu umfassen; das letztere tut Kant, 
indem er auf das Gebiet der praktischen Erziehung 
hinübertritt. Zugleich offenbart Kant, dass er in der 
Geisteskultur (der physischen und moralischen) den „ganzen 
Zweck" der Erziehung erblickt. Nach dieser Exkursion 
kehrt Kant zurück und nimmt den zweiten Hauptteil der 
Erziehung, der von der praktischen handelt, in Angriff 
(§91). So kommt es, dass Kant an zwei verschiedenen 
Stellen der Abhandlung sich über die moralische Kultur 
verbreitet hat. § 72—90 ist weiter nichts als ein Rück- 
und Vorblick oder eine Umfassung des Begriffes der 
gesamten Geisteskultur. Dieses Stück ist daher von dem 
Stücke, das von der physischen Erziehung handelt, ab- 
zutrennen und mit einer besonderen Überschrift zu versehen. 
Die Abhandlung besteht demnach ebenfalls aus drei 
Stücken. 

Nach dem Dargelegten ergibt sich, dass der Stoff 
der Kantischen Schrift über Pädagogik nach folgendem 
Schema zu ordnen ist: 

Einleitung 

1. Von den Erziehungstätigkeiten und der 
Gliederung der Pädagogik. § 1 — 3, 4, 
zweiter und dritter Abschnitt. 5. 6. 18. 19. 21. 
31—33. 

2. Von der Wirksamkeit und der Idee der 
Erziehung. § 7 — 10. 11 bis: „Bestimmung 
führt." 4, erster Abschnitt. 11 : „Die Vorsehung . . . 
von dir selbst ab." 12 bis: „ins Reine gebracht." 
Dann : „Zwei Erfindungen . . . Idee noch streitig." 
14. 15. 16. 

3. Von der Realisierung der Erziehungsidee 
im allgemeinen. § 12: „Ob die Erziehung 
im einzelnen . . ., nachahmen soll?" 13. 17. 20. 
22—30. 
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Abhandlung 

1. Von der physischen Erziehung. § 34—71. 

2. Rück- und Vorblick (Umfassung des Begriffs der 
gesamten Seelenkultur). § 72—90. 

3. Von der praktischen Erziehung. § 91—113. 

III. Das pädagogische System Kants 

In einer Anmerkung seiner Ausgabe (S. 80) sagt 
Prof. Vogt, „dass die Männer, welche sich bisher mit Kants 
Pädagogik befassten, eine Gliederung der pädagogischen 
Lehren zu kombinieren und zu konstruieren unternahmen, 
welche sich Kant vielleicht gedacht haben könnte, statt 
dass sie die in der vorliegenden Schrift wirklich durch- 
geführte Gliederung anzugeben versucht hätten". Diese 
Anmerkung gab Anton Burger die Veranlassung zur 
Abfassung seiner Dissertation über die Gliederung der 
Kantischen Pädagogik ; diese Arbeit ist aber völlig verfehlt, 
was sich weiterhin zeigen wird. Der Vogtschen Anmerkung 
liegt die Annahme zugrunde, dass Kant in seiner Schrift 
ein pädagogisches System niedergelegt habe, welches aber 
noch nicht erkannt sei. Dagegen erklärt Fröhlich in 
seiner Vorbemerkung zu seiner Ausgabe (S. 118), dass die 
Übersicht über die Kantischen Gedanken dadurch sehr 
beeinträchtigt werde, dass nicht eine einzige Einteilung 
der Pädagogik durchgeführt, sondern verschiedene, nicht 
ganz zusammenstimmende Einteilungen nebeneinander 
gestellt seien. Es lässt sich aber die Richtigkeit des 
Gegenteils der Fröhlichschen Behauptung beweisen. Ehe 
wir jedoch das pädagogische System Kants für das Ver- 
ständnis zugänglich darstellen können, müssen wir uns 
zuvor mit den systematischen Grundbegriffen beschäftigen 
und dieselben klarstellen. 

Kant unterscheidet fünf verschiedene Erziehungs- 
tätigkeiten; diese heissen: 

1. Wartung. Die Tiere gebrauchen ihre Kräfte, 
sobald sie deren nur welche haben, regelmässig, d. h. in 
der Art, dass sie ihnen selbst nicht schädlich werden. 
Tiere brauchen daher keine Wartung, höchstens Futter, 
Erwärmung und Anführung oder einen gewissen Schutz. 
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Ernährung brauchen wohl die meisten Tiere, aber keine 
Wartung. Unter Wartung nämlich versteht man die 
Vorsorge der Eltern, dass die Kinder keinen schädlichen 
Gebrauch von ihren Kräften machen (2). 

Die Wartung ist gleichbedeutend mit Verpflegung, 
Unterhaltung (1) und mit Versorgung (21). 

2. D i s z i p 1 i n i e r u n g. Disziplin ändert die Tierheit 
in die Menschheit um (3). Disziplin verhütet, dass der 
Mensch nicht durch seine tierischen Ajitriebe von seiner 
Bestimmung, der Menschheit, abweiche. Sie ist die 
Handlung, die dem Menschen die Wildheit benimmt. 
Wildheit ist Unabhängigkeit von Gesetzen. Disziplin 
unterwirft den Menschen den Gesetzen der Menschheit 
und fängt an, ihn den Zwang der Gesetze fühlen zu 
lassen (4). Disziplinieren heisst suchen zu verhüten, dass 
die Tierheit nicht der Menschheit, in dem einzelnen so- 
wohl als gesellschaftlichen Menschen, zum Schaden gereiche. 
Disziplin ist also nur Bezähmung der Wildheit (18 a). 
Disziplin verhindert die Unarten (77). Sie ist gleich- 
bedeutend mit Zucht (1. 3. 4. 6). 

3. Kultivierung. Sie ist nach § 18b Belehrung 
und Unterweisung. Die Unterweisung ist gleichbedeutend 
mit Information (22), ferner mit scholastisch-mechanischer 
Bildung. Sie ist die Beschaffung der Geschicklichkeit. 
Diese ist der Besitz eines Vermögens, welches zu allen 
beliebigen Zwecken zureichend ist. Sie bestimmt also 
gar keine Zwecke, sondern überlässt das nachher den 
Umständen (18 b). Der scholastischen Bildung oder der 
Unterweisung bedarf der Mensch, um zur Erreichung 
aller seiner Zwecke geschickt zu werden. Die scholastische 
Kultur des Geistes (64), d. i. die schulmässige, unter dem 
Zwang stehende, zerfällt in eine allgemeine und eine 
besondere Kultur der Gemütskräfte (72, 73). Sie ist 
entweder physisch oder moralisch (72. Siehe von unserm 
Aufsatz I, 7). Man kann sie gleichsam mit zwei ver- 
schiedenen Augen ansehen; zielt sie auf Bildung der 
Natur ab, so ist sie physisch, zielt sie auf Bildung zur 
Freiheit, so ist sie moralisch (im weitesten Sinne nach 

§ 31). : 

4. Zivilisierung. Man muss darauf sehen, dass 
der Mensch auch klug werde, in die menschliche Gesell- 
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schaft passe, dass er beliebt sei und Einfluss habe. Hiezu 
gehört eine gewisse Art von Kultur, die man Zivilisierung 
nennt. Zu derselben sind Manieren, Artigkeit und eine 
gewisse Klugheit erforderlich, der zufolge man alle Menschen 
zu seinen Endzwecken gebrauchen kann. Sie richtet sich 
nach dem wandelbaren Geschmacke jedes Zeitalters. So 
liebte man noch vor wenigen Jahrzehnten Zermonien im 
Umgange (18 c). 

Was die Weltklugkeit betrifft, so besteht sie in der 
Kunst, unsere Geschicklichkeit an den Mann zu bringen, 
d. h. wie man die Menschen zu seiner Absicht gebrauchen 
kann (92). 

Die Zivilisierung ist gleichbedeutend mit pragmatischer 
Bildung (32). 

5. Moralisierung. Der Mensch soll nicht bloss 
zu allerlei Zwecken geschickt sein, sondern auch die 
Gesinnung bekommen, dass er lauter gute Zwecke erwähle. 
Gute Zwecke sind diejenigen, die notwendigerweise von 
jedermnnn gebilligt werden, und die auch zu gleicher 
Zeit jedermanns Zwecke sein können (18 d). 

Sie bezweckt die Bildung des sittlichen Charakters 
(93). - 

Nachdem wir so die Erziehungstätigkeiten besprochen 
haben, sind vorerst noch folgende Begriffe zu erörtern: 
Bildung, negative und positive Erziehung, physische und 
praktische Erziehung. 

Bildung. Diese steht der Wartung gegenüber (6. 21). 
Sie umfasst: Disziplinierung, Kultivierung, Zivilisierung 
und Moralisierung. 

Negative Erziehung. Zu ihr gehört Wartung 
und Disziplinieimng. Überhaupt muss man merken, dass 
die erste Erziehung nur negativ sein müsse, d. h. dass 
man nicht über die Vorsorge der Natur noch eine neue 
hinzutun müsse, sondern die Natur nur nicht stören 
dürfe (39). 

Zucht ist bloss negativ (4). 

Positive Erziehung. Sie begreift unter sich die 
drei übrigen Erziehungstätigkeiten. Unterweisung ist 
(ein) positiver Teil der Erziehung (4). Anführung ist 
positiv (21) = moralische Erziehung (im weitesten Sinn). 

Physische und praktische Erziehung. Die 
physische Erziehung zielt auf die Natur ab (63). Die 
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praktische ist diejenige, durch die der Mensch soll ge- 
bildet werden, damit er wie ein frei handelndes Wesen 
leben könne. Praktisch nennt man alles dasjenige, was 
Beziehung auf Freiheit hat. Sie ist Erziehung zur 
Persönlichkeit, Erziehung eines frei handelnden Wesens, 
das sich selbst erhalten und in der Gesellschaft ein Glied 
ausmachen, für sich selbst aber einen inneren Wert haben 
kann (31). 

Von den bisher aufgezählten Begriffen sind nun 
folgende feststehende: Wartung, Disziplinierung, Zivili- 
sierung, Bildung überhaupt, negative Erziehung, positive 
Erziehung. Dagegen sind lliessende: der Kulturbegriff, 
der Begriff der moralischen Bildung, die Begriffe der 
physischen und praktischen Erziehung. Es sind entweder 
mit denselben oder mit gleichbedeutenden Wörtern ver- 
schiedene Begriffe verbunden. Wir betrachten noch die 
fliessenden Begriffe. 

Der Kulturbegriff. Die Unterweisung (scho- 
lastische Kultur) ist sowohl Kultur als Kultivierung im 
engeren Sinne (7). Sie kann physisch oder moralisch 
sein (72. Siehe Teil I, 7 dieses Aufsatzes, ferner 63). 
Zur physischen Unterweisung kommt nun noch die Kultur 
des Körpers und die freie physische Kultur des Geistes 
(59 und 64); diese drei machen die gesamte physische 
Kultur aus. Unterweisung, physische sowohl als moralische, 
Kultur des Körpers und die freie physische Kultur des 
Geistes machen zusammen die Kultivierung im weiteren 
Sinne aus. Zum vollständigen Kulturbegriff gehört noch 
die Zivilisierung und Moralisierung. Die Zivilisierung ist 
eine gewisse Art von Kultur (18 c) = pragmatische 
Kultur (63). Von moralischer Kultur = Moralisierung 
spricht Kant § 63. Den ganzen Kulturbegriff oder die 
Kultur im weiteren Sinne bezeichnet aber Kant nicht mit 
„Kultivierung". Alle Kultur ist positiv. 

Moralische Bildung = moralische Kultur. 
Moralisierung (18 d) ist moralische Bildung im engeren 
Sinn. Zur moralischen Bildung im weiteren Sinn gehören 
Moralisierung und Zivilisierung. Dies ergibt sich aus 
§ 63 in Verbindung mit § 31. Moralisierung, Zivili- 
sierung (= pragmatische Kultur) und scholastische Kultur 
der Gemütskräfte in Ansehung der Freiheit machen die 
moralische Bildung im weitesten Sinne aus (31). 
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Physische Erziehung. Von der physischen Er- 
ziehung ist diejenige, die der Mensch mit den Tieren 
gemein hat, die Verpflegung (31). Die physische Er- 
ziehung ist eigentlich nur Verpflegung entweder durch 
Eltern, oder Ammen, oder Wärterinnen (35). Die Wartung 
(Verpflegung) ist also physische Erziehung im engeren 
Sinne. Zur physischen Erziehung im weiteren Sinne 
gehören Wartung, Disziplin nnd physische Kultur (die 
Kultur des Körpers und die physische Kultur des Geistes, 
47, 58 u. f.). 

Praktische Erziehung. Praktische Erziehung 
= Zivilisierung und Moralisierung (63). Das ist praktische 
Erziehung im engeren Sinne. 

Praktische Erziehung = moralische Erziehung (31). 
Das ist praktische Erziehung im weiteren Sinne. Dazu 
gehören Moralisierung, Zivilisierung und scholastische 
Kultur des Geistes in Ansehung der Freiheit. 

Man beachte wohl, dass nur zwei Begriffe von 
praktischer Erziehung sich finden, während drei Begriffe 
von moralischer Bildung vorhanden sind. — 

Nunmehr können wir an die Aufsuchung des Kantischen 
Systems herantreten. 

Kant hat die Erziehung oder die oben angeführten 
fünf Erziehungstätigkeiten in dreifacher Weise eingeteilt. 
Die drei Einteilungen wollen wir mit A, B und C 
bezeichnen. Die Erziehung umfasst: 

A: I. Wartung, II. Bildung (6, 21); 

B: I. negative Erziehung, IL positive Erziehung (4, 

21, 39, 57, 58); 
C: I. physische Erziehung, IL praktische Erziehung 

(31). 

Diese drei Einteilungen beruhen auf drei verschiedenen 
Einteilungsgründen. 

Nun beachte man die interessante Tatsache, dass 
Kant in der Abhandlung die fünf Erziehungstätigkeiten 
in der von ihm gegebenen Reihenfolge bespricht und dass 
der Stoff zugleich nach jeder der drei Einteilungen der 
Erziehung (A, B, C) bestens angeordnet ist. (Durch 
§ 72—90 lasse man sich ja nicht stören. Dieses Stück 
als Rück- und Vorblick bietet in systematischer Beziehung 
nichts Neues; man tue deshalb zunächst so, als wenn es 



Digitized by Google 



14 



Dr. Wilhelm Hollenbach 



gar nicht vorhanden wäre. Zwar wird hier ausdrücklich 
zwischen allgemeiner und besonderer Kultur der Gemüts- 
kräfte unterschieden, aber diese Unterscheidung liegt 
der Sache nach bereits in 68 — 71 vor, wo Kant von einer 
Kultur der oberen und unteren Gemütskräfte redet, einer 
Kultur, die besondere ist im Gegensatze zur allgemeinen.) 
Zuerst handelt Kant von der Wartung (34 — 46), dann 
von der Bildung (47 — 71, 91 — 113), zuerst von der nega- 
tiven Erziehung (34—57), dann von der positiven (58—71, 
91 — 113), zuerst von der physischen Erziehung (34 — 71), 
dann von der praktischen (91 — 113). Wartung umfasst 
eine Erziehungstätigkeit, negative Erziehung umfasst 
zwei Erziehungstätigkeiten (Wartung und Diszipliniernng), 
physische Erziehung umschliesst drei (Wartung, Dis- 
ziplinierung und Kultivierung). Wir heben noch einmal 
hervor, dass der Stoff der Abhandlung nach jeder der 
drei Einteilungen der Erziehung geordnet ist. Was will 
also Fröhlich mit seiner Behauptung, dass Kant nicht 
eine einzige Einteilung durchgeführt habe! Wir wollen 
die Durchführung jeder der drei Einteilungen durch ein 
Schema veranschaulichen : 



1. Wartung (34-46) 

2. Diszipliniernng (47—57) 

3a. Kultivierung in Ansehung der Natur 
(58-71) 



3 b. Scholastische Kultur in Anschauung der 
Freiheit (91) (sie ist praktische Kulti- 
vierung) 

4. Pragmatische Kultur = Zivilisierung 

(92) 

5. Moralische Kultur = Moralisierung 

(93-113) 
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Die drei Haupteinteilungen der Erziehung lassen sich 
nun in der mannigfaltigsten Weise kombinieren. Wir 
haben uns bisher jeder Kombination enthalten. Prof. Vogt 
macht den Bearbeitern der Kantischen Schrift den Vor- 
wurf, dass sie kombiniert hätten, statt die von Kant 
durchgeführte Gliederung aufzuzeigen. Um klar zu sehen, 
fragen wir, ob Kant selbst kombiniert habe. Dies hat er 
allerdings getan und zwar in der „Einleitung". § 21 steht: 
„Die Erziehung schliesst Versorgung und Bildung in sich. 
Diese ist a) negativ, die Disziplin, die bloss Fehler 
abhält, b) positiv, die Unterweisung und Anführung, und 
gehört insofern zur Kultur." 

Diese Kombination umfasst die fünf Erziehungs- 
tätigkeiten, was folgendes Schema zeigt: 

Erziehung : 

I. Wartung 
IL Bildung 

1. negative: Disziplinierung 
, 2. positive 

a. Unterweisung = Kultivierung 
(im engeren Sinne) 

b. Anführung = praktische Erziehung 
(scholastische Kultur in Ansehung 
der Freiheit, Zivilisierung und 
Moralisierung). 

Kant hat im § 21 nur die Einteilungen A und B 
kombiniert, es fehlt die Einteilung C, weshalb wir hier 
das ganze Kantische System nicht vor uns haben. 

In der „Abhandlung" hat Kant ein Schema nicht 
entworfen, dass zwei oder die drei Einteilungen der Er- 
ziehung enthält, es fragt sich aber, ob er dort kombiniert 
habe, wenn ja, ob sich die Kombination mit voller 
Bestimmtheit und Gewissheit herausheben lasse. Die erste 
Frage muss bejaht werden, ebenso die zweite. 

Gleich im Anfang der Abhandlung führt Kant den 
Begriff der physischen Erziehung ein, dem er die Wartung 
unterordnet. § 34 enthält den Ausdruck physische Er- 
ziehung zweimal, und im § 35 heisst es: „Die physische 
Erziehung ist eigentlich nur Verpflegung entweder 
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durch Eltern, oder Ammen oder Wärterinnen." Ebenso 
ordnet er einen Teil der Bildung, zu der die Disziplin 
gehört, der physischen unter, denn § 47 steht: „Was die 
Gemütsbildung betrifft, die man wirklich auch in gewisser 
Weise physisch nennen kann, so ist hauptsächlich zu 
merken, dass die Disziplin nicht sklavisch sei." Nachdem 
Kant über disziplinare Massregeln gesprochen hat, geht 
er zur Kultivierung über, die er der physischen Er- 
ziehung ausdrücklich unterordnet: „Was bei der phy- 
sischen Erziehung, also in Absicht des Körpers, zu 
beobachten ist usw." (59). „Wir kommen nun zur Kultur 
der Seele, die man gewissermassen auch physisch nennen 
kann." (63.) „Die physische Kultur aber muss von 
der praktischen unterschieden werden." (63.) 

Man sieht, dass die Unterscheidung von physischer 
und praktischer Erziehung die Abhandlung von Anfang 
bis zu Ende beherrscht. Natur und Freiheit sind nicht 
bloss die Angelpunkte der Kantischen Philosophie, sondern 
auch der Kantischen Pädagogik. Deshalb war Rink 
durchaus im Recht, wenn er die Überschriften gebrauchte: 
„Von der physischen Erziehung" und: „Von der praktischen 
Erziehung." 

Nachdem Kant die Wartung der physischen unter- 
geordnet, schreitet er. .zum Begriff der negativen Er- 
ziehung fort. § 39: „Überhaupt muss man merken, dass 
die erste Erziehung nur negativ sein müsse." Und § 58 
steht: „Der positive Teil der physischen Erziehung 
ist die Kultur." Die physische Erziehung zerfällt also 
in einen negativen und positiven Teil. 

Erst nachdem Kant die Wartung der negativen 
Erziehung untergeordnet hat (39), scheidet er sie von der 
Bildung (47). 

Kant geht also in der Abhandlung den umgekehrten 
Gang als wie in der Einleitung. Die drei Einteilungen 
der Erziehung sind in dieser Reihenfolge miteinander 
kombiniert : C, B, A. Die Einteilung C ist die bevorzugte. 

Über die Gliederung im einzelnen — es kommt nur 
noch die Kultivierung in Betracht — kann kein Zweifel 
bestehen. Die physische Kultur gliedert sich in die des 
Körpers (59) und in die der Seele (63). Die Kultur des 
Körpers wird in die Kultur der willkürlichen Bewegung 
und die Kultur der Organe der Sinne zerlegt (59). Die 
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Kultur der Seele wird in freie und scholastische eingeteilt 
(64), ferner in allgemeine und besondere. (Vergleiche 
68 bis 71, ferner 72 und 73.) 

Jetzt sind wir in der Lage, ein Schema zu entwerfen, 
welches die sämtlichen von Kant gegebenen Gliederungen 
enthält mit Ausnahme der Scheidung der Erziehungs- 
tätigkeiten in Begriffe mit engerem und weiterem Sinn, 
wovon wir der Einfachheit wegen absehen. Jedermann kann 
leicht nach den vorausgegangenen Begriffsbestimmungen 
das Schema hinsichtlich der fliessenden Begriffe vervoll- 
ständigen. Das Schema ist folgendes: 
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Vorstehendes System hat Kant in der 'Abhandlung 
entwickelt und kein anderes. Es erübrigt nur noch die 
Kritik der Gliederungsversuche derjenigen Männer zu 
geben, die sich bisher mit dem pädagogischen System 
Kants befassten. 

Das Schema Strümpells. 

(Vgl. Dr. Strümpell, die Pädagogik der Philosophen Kant, 
Fichte, Herbart. Braunschweig, 1843. Seite 17.) 

Die Pädagogik handelt 

a. von der physischen Erziehung; zu dieser 
gehört die Wartung, Verpflegung, Disziplin und Kultur 
der Sinne und anderer Organe; 

b. von der praktischen Erziehung; zu dieser 
gehört die Unterweisung oder der Unterricht, die prag- 
matische Bildung, die moralische Bildung. 

Das Schema Willmanns. 
(Siehe Seite 118 seiner Ausgabe.) 

Erziehung urafasst: 

A. Wartung. Seite 61 und 63; identisch damit 
sind Verpflegung, Unterhaltung S. 61, Versorgung 
S. 71, physische Erziehung (im engern Sinne). 
S. 73 f. 

B. Bildung. S. 63 und 71; identisch damit ist 
praktische oder moralische Erziehung (im weitesten 
Sinn) S. 74. 

Die Bildung ist: 

I. negativ S. 71, d. i. Beseitigung der Wildheit; 
sie heisst S. 61, 62 und 63 Zucht, S. 69 und 71 
Disziplin. 

II. positiv S. 71, d. i. Beseitigung der Rohigkeit, 
sie heisst S. 63: Unterweisung, S. 64 und 83 
Kultur, S. 102 praktische Erziehung. 

Die positive Bildung umfasst wieder: 

a. Die Bildung des Menschen als Naturwesen, als 
Teil der Physis, welche in diesem Sinne physische 
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Bildung heist S. 86 und 91. Sie wird nach ver- 
schiedenen Gesichtspunkten eingeteilt: 

1) je nachdem sie einerseits den Körper, andrer- 
seits die Seele zum Gegenstande hat S. 87, in 
welch letzterem Falle sie sich weiter nach dem 
Seelenvermögen gliedert S. 91; oder 

2) je nachdem ihr Verfahren einerseits frei, andrer- 
seits scholastisch (d. i. schulmässig) S. 74 ist, 
oder endlich: 

3) je nachdem sie 

teils auf Geschicklichkeit: Kultivierung im 
engern Sinne S. 69 = technische, scholastisch- 
mechanische Bildung S. 74, Belehrung und 
Unterweisung ; 

teils auf Klugheit angelegt ist: Zivilsierung: 
pragmatische Bildung S. 70 usw. 

b. Die Bildung des Menschen als freies Wesen, Glied 
der sittlichen Welt, und ist als solche moralische 
Bildung, Moralisierung S. 70, 74, 87, 91. Sie 
wird S. 71 mit der Zivilisierung zusammengefasst 
unter dem Begriff praktische Bildung oder An- 
führung. 



Das Schema Richters. 

(Vgl Dr. Arthur Richter, I. Kants Ansichten über Erziehung. 
Gymnasialprogramm. Halberstadt, 1865.) 

Die Erziehung umfasst: 
L Physische Erziehung 
II. Geistige Ausbildung 

1. theoretische Bildung des Erkenntnis- 
vermögens 

2. praktische Bildung des Willens: 

a. durch Disziplin 

b. durch positive Bildung zur Sittlichkeit 

c. religiöse Bildung. 

2* 
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Das Schema Burgers. 

(Vgl. Anton Burger, Über die Gliederung der Pädagogik 
Kants. Dissertation. Jena 1889. S. 28.) 

Die schematische Haupteinteilung der Kantischen 
Erziehungslehre ist folgende: 



A. Allgemeine Kultur der 
Gemütskräfte 

a. Physische h. moralische 
Kultur der Gemtitskräfte 

a. Disziplin Maximen- 
ß. Kultur (Übung) bildung 



B. Besondere Kultur 
der Gemütskräfte 

a. der untern b. der obera 
Gemütskräfte. 



Das Schema Fröhlichs. 

(Vgl. die Ausgabe von Dr. G. Fröhlich. Langensalza, 1890. 

S. 110.) 

Erziehung: 

I. Physische = leibliche Auferziehung : War- 
tung, Verpflegung und Unterhaltung; Ziel: 
körperliche Kraft und Gewandtheit. 

II. Innere Bildung, nämlich: 



Negative 
Erziehung = 
Fehler 
abhaltend. 



Positive 
Erziehung = 
Entwicklung 
guter Eigen- 
schaften 

und 
Tugenden. 



1. Disziplinierung oder Zucht = 
Unterwerfung der Zöglinge unter die Gesetze 
der Menschheit und Verwandlung der Tier- 
heit in die Menschheit ; Ziel: Entwilderung ; 

2. Kultivier ung = Bildung der Seelen- 
kräfte durch Belehrung und Unterweisung ; 
Ziel (nach Kant) Geschicklichkeit (besser: 
geistige [formale] Bildung); 

3. Zivilisierung = Bildung zu einem 
anständigen, gesitteten Wesen; Ziel: Lebens- 
klugheit (für die irdische Wohlfahrt) = 
pragmatische Bildung. 

4. Moralisierung = sittlicheBildung; 
Ziel: Entwicklung eines edlen Charakters = 
höchstes Ziel. 
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Aus dem Schema Strümpells tritt uns nur die von 
Kant bevorzugte Haupteinteilung der Erziehung oder 
Pädagogik entgegen ; die beiden übrigen Haupteinteilungen 
(negative und positive Erziehung; Wartung und Bildung) 
hat Strümpell ignoriert Eine Kombination inbetreff der 
Haupteinteilungen der Erziehung liegt also nicht vor. 

Verpflegung zählt Strümpell in einer Eeihe mit Wartung, 
Disziplin usw. auf; so kann der Irrtum entstehen, als 
ob Verpflegung neben der Wartung (beide sind identisch) 
eine besondere Erziehungstätigkeit sei; es wäre besser 
gewesen, wenn das Wort Verpflegung in Klammern ein- 
geschlossen worden wäre. 

Nach der Disziplin wird „die Kultur der Sinne und 
andere Organe" genannt. Unter den „anderen Organen" 
können nur die Organe der willkürlichen Bewegung gemeint 
sein. Die Kultur der letzteren hat aber der Kultur der 
Sinne voranzugehen, denn bei Kant heisst es: „Was bei 
der physischen Erziehung, also in Absicht des Körpers, 
zu beobachten ist, bezieht sich entweder auf den Gebrauch 
der willkürlichen Bewegung, oder der Organe der Sinne." 

Die Unterweisung führt Strümpell nur unter der 
praktischen Erziehung auf; sie gehört aber auch unter 
den Begriff der physischen Erziehung: sie ist physisch, 
wenn sie auf Bildung der Natur abzielt. 

Ferner gewinnt man keinen Einblick in den Reichtum 
der Gliederung des Begriffs der Kultivierung; es fehlen 
eben verschiedene Kantische Einteilungen. Die Kultur 
des Körpers wird nicht die physische Kultur der Seele, 
der freien Kultur der Seele nicht die scholastische, der 
allgemeinen Kultur der Gemütskräfte nicht die besondere 
gegenübergestellt. 

Dem Gliederungsversuch Strümpells kann Willmann 
„nicht ganz" beitreten (vgl. die Anmerkung Seite 118 
zu seiner Ausgabe); wenden wir uns nun dem Schema 
des letzteren zu. 

Willmanns Schema ist viel reichhaltiger als das von 
Strümpell ; die drei Haupteinteilungen der Erziehung sind 
vertreten. Willmann hat sich an die Kombination gehalten, 
die Kant im § 21 der Einleitung gibt und damit die 
Einteilung in physische und praktische Erziehung vereinigt 
Wir glauben aber unwiderleglich nachgewiesen zu haben, 
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dass Kant in der Abhandlung zuerst die physische von 
der praktischen Erziehung scheidet, dann zur Einteilung 
der Erziehung in negative und positive fortschreitet und 
zuletzt der Wartung die Bildung gegenüberstellt. 

Das Willmannsche System weist auch sonst ver- 
schiedene Schwächen und begriffliche Irrtümer auf. 

Zunächst fällt auf, dass drei Einteilungen, die sich 
auf die physische Kultur erstrecken sollen, nicht zueinander 
in ein logisches Rangverhältnis gebracht sind ; sie werden 
einfach nebeneinander aufgezählt. 

Bildung soll identisch sein mit praktischer oder 
moralischer Erziehung (im weitesten Sinne), nirgends aber 
wird sie von Kant damit identifiziert. Praktische oder 
moralische Erziehung (auch im weitesten Sinne) ist aus- 
schliesslich positiv; Bildung dagegen begreift unter sich 
einen negativen Teil : die Disziplin. Praktische Erziehung 
ist wohl mit moralischer Bildung (im weitesten Sinne) 
identisch, nicht aber mit Bildung. Ferner ordnet Willmann 
die scholastische Bildung ausschliesslich der physischen 
unter, während Kant sie auch wiederholt unter der 
praktischen aufführt, d. i. die Bildung zu einem freien 
Wesen. Auch stellt er die pragmatische Bildung un- 
bedenklich zur physischen, während das Kant niemals 
getan hat weder in den Notizen zu seinen pädagogischen 
Vorlesungen noch in seinen philosophischen Werken. 
Pragmatische Bildung gehört ausschliesslich zur praktischen 
Erziehung. Mit dem Begriffe der praktischen Erziehung 
ist Willmann völlig in die Brüche geraten. Die Einteilung 
in freie und scholastische Kultur soll sich auf die ganze 
physische Kultur erstrecken, während Kant sie doch nur 
macht inbetreff der physischen Kultur des Geistes, nicht 
inbetreff der Kultur des Körpers. 

Der Gliederungsversuch Richters, der eine unver- 
zeihliche Willkür offenbart, ist für die Wissenschaft völlig 
wertlos. Richter emanzipiert sich nicht bloss von der 
Kantischen Terminologie, sondern rückt auch eigene 
Begriffe an Stelle der Kantischen. Der phj'sischen Er- 
ziehung stellt er die geistige Ausbildung gegenüber, 
während bei Kant den Gegensatz die praktische bildet. 
Nimmt man jedoch an, dass Richter unter physischer 
Erziehung die Wartung versteht, so hat Kant die Erziehung 
nicht in Wartung und geistige Ausbildung geschieden. 
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sondern in Wartung und Bildung, zu welch letzterer auch 
die Kultur des Körpers gehört. Unter der „praktischen" 
Bildung des Willens führt er die Disziplin an ; man sieht, 
dass er einen andern Begriff von praktischer Bildung hat 
als Kant. Was hat die Disziplin mit praktischer Bildung 
nach Kant zu tun? Die theoretische Bildung des Er- 
kenntnisvermögens — d. i. Unterweisung — stellt Richter 
der Disziplinierung voran, bei Kant ist das Umgekehrte 
der Fall. Religiöse Bildung wird koordiniert mit positiver 
Bildung zur Sittlichkeit, ein Fehler, der sich auch bei 
den Überschriften, die Fröhlich in der Ausgabe der 
Kantischen Schrift angegracht hat, wiederfindet. § 105 
sagt Kant: „Was ist denn aber Religion? Religion ist 
das Gesetz in uns, insofern es durch einen Gesetzgeber 
und Richter über uns Nachdruck erhält; sie ist eine auf 
die Erkenntnis Gottes angewandte Moral." Hieraus ergibt 
sich, dass die religiöse Bildung unter den Begriff der 
moralischen fällt. Nicht eine einzige der drei Haupt- 
einteilungen der Erziehung hat Richter berücksichtigt. 
Doch was bemühen wir uns mit seinem wertlosen 
Gliederungsversuche weiter? Genug davon. 

„Dass Anton Burger eine Kritik seines Gliederungs- 
versuchs erwünscht ist, geht aus seinen Äusserungen 
hervor. Seite 39 seiner Dissertation heisst es: ,.Wir 
haben also das Resultat unserer Kritik der vor uns ver- 
suchten Einteilungen der Pädagogik Kants gefunden, dass 
keiner der bisherigen Bearbeiter die von dem grossen 
Philosophen wirklich aufgestellte Gliederung der Er- 
ziehungslehre dargestellt hat, indem ihre Einteilungs- 
versuche teils eine willkürliche Kombination der vielen 
in der Schrift „Uber Pädagogik" enthaltenen Gliederungen 
sind, teils ein genaues Inhaltsverzeichnis der nur in der 
„Abhandlung" besprochenen Erziehungstätigkeiten bieten." 
Und dann fährt er ebenda fort : „Wir haben uns bemüht, 
mit möglichster Genauigkeit und Sorgfalt den Gedanken- 
gang der Kantischen Schrift zu verfolgen und so Klarheit 
in die zahlreichen Gliederungsvertfuche zu bringen. Unsere 
Abhandlung ist die erste, die d|ß Kantische Schrift „Über 
Pädagogik" nach dieser Richtung hin einer eingehenden 
Bearbeitung unterzieht, und hat zu einem Ergebnisse 
geführt, das von allen bisher aufgestellten Gliederungs- 
versuchen mehr oder weniger abweicht. Ob nun wir oder 
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unsere Vorgänger richtiger gesehen haben, möge eine 
zahlreiche, ernste und ausführliche Besprechung unserer 
Abhandlung zeigen, um welche wir im Interesse der Sache 
recht sehr ersuchen." 

Burger glaubt, die glückliche Entdeckung gemacht 
zu haben, dass Kant so gefällig gewesen sei, im § 72 sein 
eigentliches pädagogisches System hinzustellen. Dort steht: 
„Wir müssen nun aber auch einen systematischen Begriff 
von dem ganzen Zwecke der Erziehung und der Art, wie 
er zu erreichen ist, geben. 

A. Die allgemeine Kultur der Gemütskräf te, 
unterschieden von der besondern. Sie geht auf Ge- 
schicklichkeit und Vervollkommnung, nicht dass man den 
Zögling besonders worin informiere, sondern seine Gemüts- 
kräfte stärke. Sie ist: 

a) entweder physisch. Hier beruht alles auf Übung 
uud Disziplin, ohne dass die Kinder Maximen kennen 
dürfen. Sie ist passiv für den Lehrling, er muss der 
Leitung eines andern folgsam sein. 

b) oder moralisch. Sie beruht dann nicht auf 
Disziplin, sondern auf Maximen. Alles wird verloren usw. 

B. Die besondere Kultur der Gemütskräfte. 
Hier kommt vor usw." 

In der vorstehenden Kantischen Einteilung eines 
Kulturbegriffs sind natürlich Wartung, pragmatische Kultur 
(= Zivilisierung) und Disziplin nicht enthalten; sie sind 
eben nicht Glieder dieses Begriffes. Burger sucht seiner 
„Entdeckung" zuliebe für sein Schema die Disziplin zu 
retten. Der Rettungsversuch ist indessen schmählich 
missglückt. Seite 25 seiner Dissertation sagt er: „Was 
Kant in § 72 physische Kultur der Gemütskräfte nennt, 
entspricht vollkommen der physischen Erziehung im 
weiteren Sinne, und wie er die physische Erziehung im 
weiteren Sinne in die Disziplin als die negative Gemüts- 
bildung, und in die physische Kultur als die positive 
Gemütsbildung, gliedert, so zerfällt auch die physische 
Kultur der Gemütskräfte nach § 72 in die Disziplin und 
in die Übung (Kultur)." Dementsprechend gliedert nun 
Burger in seinem Schema die allgemeine physische Kultur 
der Gemütskräfte in: a) Disziplin und ß) Kultur. Wo 
in aller Welt hat Kant die Disziplin jemals zur Kultur 
der Gemütskräfte gerechnet? Disziplin ist negativ, jede 
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Kultur ist positiv (vgl. § 58). Dies allein beweist schon, 
das es mit der vermeintlichen Entdeckung Burgers nichts 
ist. Das Schema Kants im § 72 soll aber nun einmal 
alle Erziehungsfaktoren mit Ausnahme der Wartung ent- 
halten, und Burger versucht, nachdem er die Disziplin 
irrtümlicherweise eingeschoben hat. das Verschwinden der 
Wartung und der pragmatischen Kultur (= Zivilisierung) 
aus dem vermeintlichen pädagogischen System Kants (§ 72) 
zu erklären. Seite 25 und 26 erklärt Burger: „Die in 
§72 angegebene Einteilung der Erziehungslehre enthält 
alle in den vorhergehenden Paragraphen erwähnten Er- 
ziehungsfaktoren als Disziplin, Kultur (Zivilisierung) und 
Moralisierung. Sie enthält nicht mehr die Erziehung im 
engeren Sinne oder die Verpflegung, die Kant bereits in 
§ 34 als nicht zum eigentlichen Erzieliungsgeschäft gehörig 
bezeichnet hat. Sie zählt die pragmatische Bildung nicht 
mehr zur praktischen oder moralischen Erziehung, sondern 
dieselbe erscheint als „eine gewisse Art der Kultur" auch 
zu dieser gerechnet, was Kant schon in § 63 andeutete." 

Was die Wartung anlangt, so ist noch Seite 12 zu 
lesen: „. . . die Wartung (nämlich Verpflegung, das 
leibliche Auferziehen) rechnet Kant trotz Erwähnung und 
Besprechung derselben nicht zu den eigentlichen Erziehungs- 
faktoren ; sagt er doch § 34 bei Besprechung der physischen 
Erziehung im engeren Sinne (d. i. der Wartung, Ver- 
pflegung), dass Kenntnisse hiervon dem Hofmeister nur 
insoweit notwendig und nützlich sind, als von den Eltern 
bei der Pflege der Säuglinge oft zu Kate gezogen wird." 

Also Kant soll die Wartung zu den eigentlichen 
Erziehungsfaktoren nicht rechnen, obgleich er sie wiederholt 
mit angeführt, sie zu einem Gliede einer seiner drei 
Haupteinteilungen der Erziehung gemacht und sie in der 
„Abhandlung" mit einer Ausführlichkeit und mütterlichen 
Sorgfalt besprochen hat, welch letztere ihm von Rosenkranz 
einen Spott eintrug. Die Begründung ist eine recht 
sonderbare. Die begriffliche Zugehörigkeit oder Nicht- 
zugehörigkeit der Wartung zur Erziehung wird abhängig 
gemacht von der Person, die die Tätigkeit ausübt. Für 
die begriffliche Zugehörigkeit oder Nichtzugehörigkeit der 
Wartung ist es aber doch ganz gleichgültig, von wem die 
Wartung besorgt wird, von den Eltern oder von einem 
Hofmeister. 
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Kant hat die von ihm aufgestellten fünf Erziehungs- 
tätigkeiten nicht in eigentliche und uneigentliche geschieden, 
und wenn er es getan hätte, so wäre immer noch nicht 
einzusehen, wie die uneigentlichen ihre Zugehörigkeit zum 
Begriffe der Erziehung einbüssen und aus dem päda- 
gogischen System verschwinden sollten. 

Die pragmatische Kultur oder Zivilisierung aber soll 
Kant zur praktischen oder moralischen Erziehung nicht 
mehr rechnen, sondern mit der Kultur zusaramengefasst 
haben. Was Burger hier unter Kultur versteht, erfahren 
wir auf Seite 13: „Was aber die Zivilisierung betrifft, 
so hat sie Kant in § 1 nicht erwähnt, sondern dieselben 
als „eine gewisse Art der Kultur" auch mit dieser, der 
Kultur (Unterweisung), zusammengefasst" 

Burger versteht demnach unter Kultur die Unter- 
weisung oder scholastische Kultur und zwar in Ansehung 
der Natur. Er führt die Worte Kants „eine gewisse Art 
der Kultur" an und verweist uns so auf § 18 c. Dort 
steht: „Man muss darauf sehen, dass der Mensch auch 
klug werde, in die menschliche Gesellschaft passe, dass 
er beliebt sei und Einfluss habe. Dazu gehört eine gewisse 
Art von Kultur, die man Zivilisierung nennt." Es fragt 
sich, was Kant hier unter Kultur versteht. Kant kann 
unmöglich in § 18 c unter Kultur die physische Unterweisung 
meinen; dies widerspräche seiner ganzen sonstigen An- 
schauung von Zivilisierung oder pragmatischer Kultur; 
er hat vielmehr hier den Begriff im Auge, dem er die 
Zivilisierung als „eine gewisse Art der Kultur" unterordnet. 
Burger zieht noch § 63 an, wo Kant angedeutet haben 
soll, dass er die pragmatische Bildung (Zivüisierung) nicht 
mehr zur praktischen Erziehung rechne, sondern zur 
physischen Kultivierung. Die Stelle lautet : „Die physische 
Kultur aber muss von der praktischen unterschieden 
werden, welch letztere pragmatisch oder moralisch ist. 
Im letztern Falle ist es die Moralisierung, nicht Kulti- 
vierung." Im letzten Satze scheidet Kant nur die 
Moralisierung von der Kultivierung, aber nicht die 
pragmatische Kultur. Darin erblickt Burger eine An- 
deutung, dass Kant gewillt sei, die pragmatische Kultur 
zur physischen Kultivierung zu ziehen; er konstruiert 
somit einen krassen Widerspruch, denn im ersten Satze 
scheidet Kant die pragmatische Kultur von der physischen. 
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Der letzte Kantische Satz ist so zu verstehen: es wird 
die Moralisierung von der moralischen Kultivierung ab- 
geschieden. In anbetracht des Missverständnisses müssen 
wir einen Nachtrag zu den Textverbesserungen geben. 
Der Satz muss lauten: Im letztern Fall ist es die 
Moralisierung, nicht Kultivierung in Ansehung der Frei- 
heit. Die Paragraphen 31 unnd 32 sowie 91 und 92 
reden deutlich genug darüber, wohin die pragmatische 
Kultur gehört, nämlich zur praktischen Erziehung. Die 
Erklärungen Kants in den §§91 und 92 sind Burger ein 
Dorn im Auge, da sie später gegeben werden als das 
Schema in § 72. Rink soll eine Unordnung verschuldet 
haben, die beiden Paragraphen müssten einfach weg- 
gelassen werden. In seiner Anthropologie (Teil II) findet 
Kant den charakterischen Unterschied des Menschen vom 
Tiere in seiner technischen, seiner pragmatischen und 
seiner moralischen Anlage. Diesen drei Anlagen entspricht 
in seiner empirischen Pädagogik durchaus die Unter- 
scheidung von Kultivierung, Zivilisierung und Moralisierung. 

Es ergibt sich, dass im Schema Kants, § 72, Wartung, 
Disziplin und Zivilisierung (pragmatische Kultur) nicht 
enthalten sind. Ist die Moralisierung darin vertreten? 
Nein. Was bleibt also übrig? Nichts als Unterweisung 
oder scholastische Kultur, die physisch oder moralisch 
sein kann. Burger nimmt irrtümlich an, dass Kant im 
§ 72 die allgemeine Kultur der Gemütskräfte in zwei 
Teile geschieden habe, nämlich in die physische und in 
die moralische. Kant gebraucht aber wohlweislich das 
Wörtchen „oder" und nicht das Wörtchen „und". Die 
scholastische Kultur kann eben von zwei verschiedenen 
Seiten aus betrachtet werden: Zielt sie auf die Bildung 
der Natur ab, so ist sie physisch, zielt sie auf Bildung 
zur Freiheit, so ist sie moralisch; im letzteren Falle 
gehört sie zur moralischen Bildung im weitesten Sinne, 
ist aber nicht Moralisierung. Welche Stellung der § 72 
zu dem übrigen Stoffe der „Abhandlung" einnimmt, 
haben wir im II. Teile dieses Aufsatzes dargelegt. 

Die Dissertation Burgers ist weiter nichts als eine 
lange Kette von Irrtümern. 

Noch ist das Schema Fröhlichs anzusehen. Wie 
Willmann, so hat sich auch Fröhlich an die Kantische 
Kombination im § 21 gehalten und betrachtet demgemäss 
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die Einteilung der Erziehung in Wartung und Bildung 
als die von Kant bevorzugte. Die wichtigste Einteilung 
der Erziehung, nämlich die in physische und praktische, 
ist ganz unberücksichtigt geblieben. Auch fehlt die 
Kantische Gliederung der Kultivierung. 

Indem wir die Kritik der Gliederungsversuche ver- 
lassen, fassen wir die Ergebnisse der Untersuchung 
inbetreff des Kantischen Systems zusammen: 

1 . Kant unterscheidet fünf oder, wenn man will, sechs 
verschiedene Erziehungstätigkeiten, nämlich: Wartung, 
Disziplinierung , Kultivierung , mechanisch - scholastische 
Bildung in Ansehung der Freiheit, Zivilisierung, Morali- 
sierung. 

2. Diese Erzieh ungstätigkeiten hat Kant in der 
„Abhandlung" in der gegebenen Reihenfolge besprochen. 

3. Sie sind in dreifacher Weise geschieden, nämlich 
in physische und praktische Erziehung, in negative und 
positive Erziehung, in Wartung und Bildung. 

4. Der Stoff der Abhandlung ist nach jeder ein- 
zelnen der drei Haupteinteilungen der Erziehung ge- 
ordnet. 

5. Die Einteilung der Erziehung in physische und 
praktische ist die wichtigste, die von Kant bevorzugte. 

6. In der Abhandlung ist ein pädagogisches System 
mit reicher Gliederung durchgeführt. 

Dazu kommt noch zweierlei: 

Die Erziehungstätigkeiten sind dem Werte nach, 
den sie für die Erziehung des Menschen haben, geordnet. 
Die Disziplinierung als Entwilderung steht höher als das 
leibliche Auferziehen (die W 7 artung); die Kultivierung, 
die positiv ist, steht höher als die Disziplinierung, die 
negativ ist, bloss Fehler verhütet; die praktische Er- 
ziehung, d. i. die Bildung eines freien Wesens, steht 
höher als die Kultivierung, die auf die Natur abzielt. 
Von der praktischen Erziehung sagt Kant, dass die 
Bildung zur Weltklugheit (Zivilisierung) dem Werte nach 
an zweiter Stelle stehe (92). Die erste Stelle hat die 
scholastische Kultur in Ansehung der Freiheit, die 
höchste Stelle die Moralisierung als sittliche Charakter- 
bildung. 
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Ferner sind die Erziehungstätigkeiten im Hinblick 
auf ihren zeitlichen Eintritt und zeitlichen Abschluss 
geordnet. Die erste erziehende Tätigkeit ist die Wartung; 
dann folgt die Disziplinierung. § 4 und 5 sagt Kant: 
„Disziplin unterwirft den Menschen den Gesetzen der 
Menschheit und fängt an, ihn den Zwang der Gesetze 
fühlen zu lassen. Dieses muss aber frühe geschehen. 
So schickt man z. E. Kinder anfangs in die Schule, nicht 
schon in der Absicht, damit sie dort etwas lernen sollen, 
sondern damit sie sich daran gewöhnen mögen, still zu 
sitzen und pünktlich das zu beobachten, was ihnen vor- 
geschrieben wird, damit sie nicht in Zukunft jeden ihrer 
Einfälle wirklich auch in Ausübung bringen. — Der 
Mensch hat aber von Natur einen so grossen Hang zur 
Freiheit, dass wenn er erst eine Zeitlang an sie gewöhnt 
ist, er ihr alles aufopfert. Eben daher muss denn die 
Disziplin, wie gesagt, sehr frühe in Anwendung gebracht 
werden, denn wenn das nicht geschieht, so ist es schwer, 
den Menschen nachher zu ändern. Er folgt dann jeder 
Laune." Nach der Disziplin tritt die Kultivierung auf, 
nach der physischen Erziehung (Wartung, Disziplinierung 
und Kultivierung) die praktische. Von der praktischen 
•hat die scholastische Bildung den Vortritt, dann folgt die 
pragmatische Bildung (Zivilisierung). Die moralische 
Bildung, insofern sie auf Maximen beruht, vollendet sich 
am spätesten, sofern sie aber auf dem gesunden Menschen- 
verstände beruht, muss sie auch schon bei der physischen 
Erziehung beobachtet werden. Kant sagt § 33: „Die 
scholastische Bildung ist die früheste und erste, denn 
alle Klugheit setzt Geschicklichkeit voraus. Klugheit ist 
das Vermögen, seine Geschicklichkeit gut an den Mann 
zu bringen. Die moralische Bildung, insofern sie auf 
Grundsätzen beruht die der Mensch selbst einsehen soll, 
ist die späteste; insofern sie aber nur auf dem gemeinen 
Menschenverstände beruht, muss sie gleich vom Anfang, 
auch gleich bei der physischen Erziehung beobachtet 
werden, denn sonst wurzeln sich leicht Fehler ein, bei 
denen nachher alle Erziehungskunst vergebens arbeitet." 
Und § 94 heisst es: „Das letzte ist die Gründung des 
Charakters." Kant beginnt mit der Pflege des kleinen 
Kindes und schliesst ab mit erziehlichen Massnahmen für 
den Jüngling; er gibt eine progressive Pädagogik. 
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Wem nun nach dem Dargelegten das pädagogische 
System Kants nicht imponiert oder wer gar noch meint, 
die Schrift „Über Pädagogik" sei unsystematisch, dem ist 
eben nicht zu helfen. Die Kantische Schrift kann nach 
den vorgenommenen Textverbesserungen und der Be- 
seitigung der durch Rink verschuldeten Stoffunordnung 
nicht vollkommener sein, als was der Name „Notizen" 
besagt, abgesehen von der Erschwerung der Auffassung 
durch eine nicht immer feststehende Terminologie und 
durch fliessende Begriffe. 
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Die Pädagogik Schleiermachers und ihre 
ethischen Prinzipien 1 ) 

von 

Dr. 6. Vöhringer 

Stadtvikar in Schramberg 

Würde man Schleiermachers Erziehungslebre in ein 
modernes Gewand hüllen, es wäre leicht, sie für eine 
moderne Pädagogik auszugeben. Auf vielen Linien hat 
sie die bisherige Entwickelung getroffen, auf noch mehreren 
weist sie auch heute noch der Erziehung Ziel und Wege. 
Nun sind ja allerdings die fast hundert Jahre, die uns 
von Schi, trennen, an sich keine lange Zeit, aber sie um- 
fassen eine ungemein rasche Entwickelung, wie sie zur 
Zeit, als Schi, über die Erziehungslehre gelesen hat, noch 
nicht zu ahnen war. Wohl ist die bisherige Entwickelung 
organisch aus jener Zeit hervorgewachsen. Allein das 
reicht doch nicht aus, um den modernen Charakter der 
Erziehungslehre Schl.'s zu erklären. Dazu braucht man 
Schi. Persönlichkeit, die wie vielleicht keine andere jener 
Zeit, selbst die Goethes nicht ausgenommen, alle geistigen 
Strömungen von damals in sich zusammenfasste, ohne da- 
bei die eigene Selbständigkeit zu verlieren. Der Mann 
einer fast klassischen Heiterkeit und Ruhe des Gemüts 
stand gebend und nehmend in engster Fühlung mit der 
Romantik und zwar gerade während der Zeit, wo die 
Wogen dieser Bewegung besonders hoch gingen und nicht 
immer nur reine Wasser mit sich führten; er vereinigte 
tiefe Frömmigkeit und eine Geistesschärfe, die vor Konse- 
quenzen nicht zurückschreckte, energische Sittlichkeit und 



l ) Vgl. v. Rohden, Darstellung und Beurteilung der Pädagogik 
Schleiermachers, XVI. Jahrbuch, 1884. 
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weitherzige Toleranz. Die Fälligkeit, Polares zusammen- 
zufassen, finden wir auch sonst bei Leuten, die, im Kreis 
der Stillen im Lande aufgewachsen, mit dem Herzen an 
den Grössen der Jugend hängenbleiben und doch durch 
Lebensführung und Weltanschauung über dieselben hinaus- 
wachsen. Bei Schi, wurde diese Fähigkeit vielleicht noch 
gesteigert durch ein körperliches Gebrechen. „Er war 
etwas verwachsen, doch so, dass es ihn kaum entstellte." 
(Dilthey, Lebensbild Schi.) Mit dieser Fähigkeit, Spann- 
ungen zu ertragen, war er der Mann, der der Erziehung 
auf lange Zeit hinaus ihre Ziele und Aufgaben weisen 
konnte, ganz anders als einer, der etwa Leben und Welt 
in einem streng geschlossenen, einheitlichen System viel- 
leicht grossartig, aber eben von einer Seite gefasst hätte. 

Für unsere Aufgabe, die Erziehungslehre Schi, und 
ihre ethischen Prinzipien darzustellen, lässt sich nach dem 
Gesagten von vornherein Eines erwarten: Es wird leicht 
sein, divergierende Linien festzustellen. Aber darüber 
darf nie vergessen werden, dass dahinter eine geschlossene 
imponierende Persönlichkeit steht, die diese Gegensätze 
in sich ertragen hat, und dass, um einen Ausdruck der 
Erziehungslehre vorwegzunehmen, diese Gegensätze im 
System zwar ein Mangel sind, dass aber eben in diesen 
Gegensätzen das wirkliche Leben sich wiederspiegelt. 

Im folgenden versuche ich, zuerst eine Darstellung 
der Erziehungslehre Schl.'s zu geben, und zwar im engen 
Anschluss an die Vorlesungen von 1826 nach der Aus- 
gabe der Erziehungslehre Schl.'s von Platz 1849, weil nur 
so die Gedankenketten sich straff verfolgen Hessen. Aus- 
drücklich angeführt sind die Vorlesungen von 1813 — 14 
und 1820 — 21, ebenso die Aphorismen zur Erziehungslehre 
nur, wo sie in Ausdruck oder Gedanken Besonderes bieten. 
Für das Übrige gibt Platz ein sorgfältiges Parallelen- 
register. In den Anmerkungen habe ich mich auf das 
beschränkt, was am betreffenden Ort kurz abgemacht 
werden konnte, dagegen am Schluss zusammengestellt 
weitläufige Wiederholungen nötig gemacht hätte. Darauf 
folgt ein Versuch, die Prinzipien und Motive Schi, zusammen- 
zustellen und in ihrer Konsequenz und in ihrem gegen- 
seitigen Verhältnis, sowie in ihrem Verhältnis zu der 
sonstigen Ethik Schl.'s zu untersuchen. 
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A. Schleiermacher's Erziehungslehre. 

Einleitung. 

Eine Begriffsbestimmung der Pädagogik hat aus- 
zugehen von der Beobachtung, dass ein grosser Teil der 
Tätigkeit der älteren Generation unter der lebenden 
Menschheit sich auf die jüngere Generation bezieht. Eben 
mit diesem Verhältnis der älteren Generation zu der 
jüngeren beschäftigt sich die Theorie der Erziehung. Sie 
gibt Antwort auf die Frage: „Was will denn eigentlich 
die ältere Generation mit der jüngeren? Wie wird die 
Tätigkeit dem Zweck, wie das Resultat der Tätigkeit ent- 
sprechen?" p. 7. 

Nun trägt zwar die jüngere Generation den hinreichen- 
den Grund zu ihrer Entwicklung in sich, aber ohne 
diese Tätigkeit der älteren müsste jede Generation von 
vorne anfangen und alles selber leisten, könnte es also 
im wesentlichen nicht weiter bringen als bis zu dem 
schon von der früheren Generation erreichten Standpunkt. 
Auf dieser Tätigkeit ruht also die Entwickelung des 
Menschengeschlechts. Diese aber ist sittliche Aufgabe und 
„demnach das Einwirken auf das jüngere Geschlecht ein 
Teil der sittlichen Aufgabe, also ein rein ethischer Gegen- 
stand". „Somit steht die Theorie der Erziehung in ge- 
nauer Beziehung zur Ethik und ist eine an dieselbe sich 
anschliessende Kunstlehre." p. 7 — 11. 

Die Lebensgebiete, in denen sich das gesamte sitt- 
liche Leben vollzieht, sind Staat, Kirche, Wissenschaft, 
geselliger Verkehr. Die Pädagogik ist also speziell unter 
diesen Gesichtspunkten zu betrachten. Dass der Staat 
beim Wechsel der Generationen fortbestehe und sich in 
seiner Gesamttätigkeit steigere, ist das Ziel der Politik. 
Sie kann aber ihr Ziel nicht erreichen, wenn nicht die 
jüngere Generation so in das Staatsleben eingeht, das sie 
zur Erhaltung und Steigerung desselben befähigt ist. Das 
heisst aber für uns: Die Pädagogik muss ein integrieren- 
der Bestandteil der Politik sein oder als ebenso aus- 
gebildete Wissenschaft neben ihr stehen. Selbständig 
steht neben dem Leben im Staat das gemeinsame Leben 
in der Kirche. Auf diesem Gebiet bestehen dieselben 
Aufgaben wie auf dem Gebiet des Lebens im Staat, Also 
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muss auch hier derselbe Satz für die Pädagogik gelten, 
wie in betreff der Politik, und ebenso im Gebiet des 
gemeinsamen Lebens in Wissenschaft und Geselligkeit 
Die Pädagogik ist also eine rein mit der Ethik zusammen- 
hängende, aus ihr abgeleitete, angewandte Wissenschaft, 
koordiniert der Wissenschaft von der Erhaltung und 
Weiterbildung des gemeinsamen Lebens in Staat, Kirche, 
Wissenschaft, Geselligkeit, bezw. jedesmal ein integrieren- 
der Bestandteil dieser Wissenschaften, p. 11—14. 

Suchen wir nun die Grenzen der erziehenden Tätig- 
keit zu bestimmen. Anfang und Ende der Erziehung 
apodiktisch festzulegen, ist unmöglich. Eine Einwirkung 
auf die jüngere Generation ist möglich, sobald das Leben 
im Mutterleibe sich regt. Gerade so gut kann man die 
Einwirkung mit der Geburt beginnen lassen. Man kann 
auch von pädagogischer Einwirkung , die ja ganz geistig 
sein soll (ein Satz, der p. 16 — 17 ganz plötzlich dasteht), 
erst reden, wenn die Intelligenz sich zu äussern beginnt. 
In Beziehung auf das Ende könnte man sagen, die er- 
ziehende Einwirkung hört niemals ganz auf. Aber wirklich 
erziehend ist die Einwirkung der älteren Generation auf 
die jüngere eigentlich doch nur bis zu dem Zeitpunkt, 
da die Entwickelung so weit fortgeschritten ist, dass die 
Einwirkung von aussen keine „bildende" mehr ist, da 
der Mensch eine solche Selbständigkeit und Keife erreicht 
hat, dass er darüber entscheiden kann, wie er auf Ein- 
wirkungen reagieren will, d. h. da er mündig geworden 
ist im sittlichen Sinne. Das Eintreten der Mündigkeit ist 
im rechtlichen Verhältnis des einzelnen zu der Gesamtheit 
ein fester, gewöhnlich willkürlich bestimmter Punkt, in 
der wirklichen sittlichen Entwickelung ein allmählich 
Hervortretendes, p. 16 — 19. 

Inhaltlich hat die Erziehung ihre Grenze einerseits 
an der Idee des Guten: Das Böse darf nicht gefördert 
werden, anderseits an der Grenze ihrer Macht. Die Frage, 
ob die Macht der Erziehung begrenzt oder unbegrenzt 
sei, ist nicht auf diesem Boden zu entscheiden. Schi, 
lässt auch die Frage offen und bestimmt deswegen die 
Aufgabe der Pädagogik so: sie soll eine Tätigkeit sein, 
die die Selbsttätigkeit ihrer Objekte möglichst, hervor- 
lockt und sodann leitet, und zwar im Anschluss an die 
Idee des Guten, p. 19 — 24. Nebenbei sei bemerkt, dass 
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Schi, im Verlauf seiner Auseinandersetzungen stillschweigend 
voraussetzt, dass dem Zögling irgend eine Seite der An- 
lagen überhaupt abgehen könne. 

Innerhalb dieser Grenzen lässt sich nun aber erst 
noch nicht eine allgemein gültige Theorie der Pädagogik 
konstruieren. Die Pädagogik kann zwar als spekulative 
Wissenschaft die Frage: AVie soll der Mensch erzogen 
werden, nicht anders als aus der Idee des Guten be- 
antworten, kann aber aus dieser Idee doch nur die all- 
gemeinen Formeln entwickeln, die erst ihre Anwendungen 
auf die faktischen Voraussetzungen finden müssen. Solche 
Voraussetzungen sind: Ob die Erziehung mehr in der 
Hand der Familie oder in der des Staates liegt, ob der 
einzelne im Gesamtleben grösserer oder geringerer Selb- 
ständigkeit bedarf; nationale Verschiedenheiten, Rassen- 
unterschiede, persönliche Verschiedenheiten soweit sie 
nicht gegen die Idee des Guten Verstössen, z. B. Tem- 
peramente, die verschiedene Höhe des Niveaus der Um- 
gebung. Zunächst allerdings lehnt Schi., um seine Er- 
ziehungstheorie nicht von seiner eigenen Ethik abhängig 
zu machen, eine Stellungnahme zu diesen Verschieden- 
heiten ab, gibt sie aber tatsächlich in seiner Zielsetzung. 
Er sieht in solchen Voraussetzungen wohl manches, das 
zum Teil oder ganz zu beseitigen ist, aber auch anderes, 
in dem sich berechtigte Eigenart ausdrückt, die ihr 
inneres ethisches Recht besitzt und darum nicht zu 
Gunsten einer allgemein gültigen Erziehungslehre eliminiert 
werden darf. Und so stellt er der Erziehung die Auf- 
gabe: „Sie soll den Menschen abliefern als ihr Werk an 
das Gesamtleben in Staat, Kirche, im freien geselligen 
Verkehr, im Erkennen oder Wissen," und zwar so, dass 
ihr Objekt fähig ist, in die Zustände der gegenwärtigen 
Zeit mit ihren berechtigten und unberechtigten Ungleich- 
heiten einzugehen, aber auch die Fähigkeit besitzt, die 
Ungleichheiten, soweit sie unberechtigt sind in der Richtung 
auf das Ideal hin zu bessern, p. 26 — 40. 

Nun waltet aber oft genug zwischen den grossen 
Lebensgemeinschaften eine Disharmonie. Das liegt aber 
nicht im Wesen der Sache, setzt vielmehr unvollkommene 
Zustände voraus, denn — ein interessanter Schluss — die 
Ethik fühlt die Aufgabe, das Verhältnis dieser sittlichen 
Gemeinschaften der Idee des Guten gemäss zu gestalten. 

3* 
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Im Gefühl der Notwendigkeit dieser Aufgabe liegt die 
Gewähr, dass ihre Lösung möglich ist, also keine prin- 
zipielle, sondern nur eine zufällige Disharmonie existiert, 
Bestehende Disharmonien hat also die Pädagogik nach 
dem Kanon zu behandeln, dass sie ihre Objekte so erzieht, 
dass sie fähig sind, in dieselben einzugehen, aber auch 
sie zu verbessern, p. 41—44. 

Aus dem Bisherigen ergibt sich auch die Weitung 
der Pädagogik. „Alles Grosse, das in einer bestimmten 
Zeit an einem bestimmten Punkt hervortritt, geht spurlos 
vorüber, wenn es der Masse nicht mitgeteilt wird. Dies 
ist das Geschäft der Erziehung, sie konzentriert, was für 
sich zerstreut (und damit wirkungslos) bliebe." 1820 — 21. 
p. 784. „Es ist die Theorie der Erziehung das Prinzip, wo- 
von die Realisierung aller sittlichen Vervollkommnung 
ausgehen muss." „Würde man in der Erziehung nicht 
mehr den rechten Weg verfehlen, so würden alle Schwierig- 
keiten, die sich auf allen Gebieten der menschlichen 
Gemeinschaften so leicht einfinden, verschwinden, p. 45 — 48. 
So spiegelt der Stand des Erziehungswesens auch genau 
den Stand eines Volkes. Aphor. 13. „Viel Klügeln 
in der Pädagogik geht gewöhnlich einer grossen Revolution 
vorher; ist aber nur die negative Seite ihres Vorgefühls." 

Bisher wurde nur auf die Aufgabe der Erziehung 
den grossen Lebensgemeinschaften gegenüber hingewiesen. 
Dabei sind wir aber auch auf das Recht der Eigenart 
gestossen. Soll dies gewahrt werden, so muss die Auf- 
gabe der Erziehung auch in der Persönlichkeit selber 
liegen. Und nach dieser Seite ist Aufgabe und Ende der 
Erziehung die Darstellung einer persönlichen Eigen- 
tümlichkeit im Menschen, so dass „jeder einzelne im 
Ganzen durch eine eigentümliche Bestimmtheit sich von 
allen anderen, wenn auch nur graduell unterscheidet." 
Beide Aufgaben laufen nicht indifferent nebeneinander 
her. Die Höhe der Bildungsstufe eines Volkes ist be- 
dingt durch die Schärfe und Häufigkeit des Heraustretens 
von Eigentümlichkeit. Ebenso auch umgekehrt. Wie 
verhalten sich nun die beiden Aufgaben: Erziehung zum 
Glied der Gesellschaft, die mehr universelle Erziehung, 
und die Erziehung zur Eigenart, die mehr individuelle 
Erziehung? Einfache Über- oder Unterordnung ist nicht 
möglich. Auch lässt sich schon hier feststellen: Keine 
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der beiden Seiten wird sich von selbst ohne Erziehung 
genügend entwickeln. Also müssen wir entweder beides 
kombinieren oder teilen und sagen, das eine für diese, 
das andere für jene Gegenstände der Erziehung, p. 48—53. 
Das Resultat führt Schi, unvermittelt ein p. 86 : Individuelle 
und universelle Erziehung muss stets miteinander sein, 
jede pädagogische Tätigkeit beides, nur in verschiedener 
Beziehung. 

Nun erhebt sich aber die Frage : Besitzen die einzelnen 
Objekte der Erziehung unter sich gleiche oder ungleiche 
Ausbildungsfähigkeit für die beiden Seiten der Erziehungs- 
aufgabe ? — eine Unterfrage der oben entwickelten Frage 
nach den Grenzen der Macht des Erziehers. Sehl, wül 
seine Theorie von keiner ausserhalb der Ethik liegenden 
Entscheidung abhängig machen und sucht darum zu be- 
weisen, dass zunächst einmal mit Rücksicht auf das uni- 
verselle Ziel von jeder Voraussetzung aus dieselben 
Maximen für die Erziehung sich ergeben müssen. Nimmt 
man ursprüngliche Gleichheit an, so bleibt nichts anderes 
übrig, als die äusseren Verhältnisse gewähren zu lassen 
und nur darauf hinzuarbeiten, dass der einzelne nicht 
gegen seine Natur bestimmt werde. Vorausgesetzte Un- 
gleichheit kann entweder persönlich angeboren oder an- 
gestammt d. h. Eigentum nicht des einzelnen, sondern 
ganzer Volksschichten sein. Finden wir irgendwo die 
Voraussetzung angestammter Ungleichheit, beruht sie 
überall, wenn nicht die Ungleichheit überhaupt bloss 
staatsrechtlicher Natur ist, auf der Verbindung ursprüng- 
lich nicht gleichwertiger Völker oder Volksteile. Immer 
tritt dann eine Zeit ein, wo die ursprünglichen Wert- 
unterschiede verschwinden, denn — wieder ein inter- 
essanter Schluss — durch das geistige Prinzip (gemein- 
samer Staat) sind die beiden der Abstammung nach 
Ungleichen eins geworden und die Identität des geistigen 
Prinzips trägt den Sieg davon über die natürlichen 
Differenzen. Diesen natürlichen Entwickelungsprozess zu 
hemmen oder die Ungleichheit künstlich aufrecht zu er- 
halten, wäre, ganz abgesehen von den damit verbundenen 
Gefahren, unmoralisch. Persönlich angeborene Ungleichheit 
kann die Erziehung natürlich nicht wegschaffen ; sie kann 
nur der inneren Kraft, die sich im einzelnen entwickelt, 
zu Hilfe kommen; das aber ist ihre Aufgabe in allen 
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Fällen und so lautet die Maxime unter allen Voraus- 
setzungen: „die Erziehung soll in Beziehung auf die zu 
Erziehenden der inneren Kraft, die sich in ihnen ent- 
wickelt, zu Hilfe kommen, aber in Beziehung auf das, 
was infolge dieser Entwickelung bewirkt wird, die äusseren 
Verhältnisse gewähren lassen, so jedoch, dass diese, in- 
sofern sie charakterisiert sind als Zeichen der angestammten 
Ungleichheit, behandelt werden als das, was allmählich 
verschwinden soll." p. 53 — 63. 

Setzt man diese Maxime voraus, dann ist das Ver- 
langen nach gemeinsamer Elementarbildung der ver- 
schiedenen Volksschichten ein ethisch notwendiges. Von 
Anfang an getrennte Erziehung hätte ja den Erfolg, dass 
die Differenzen eher grösser als kleiner würden. Die 
gemeinsame Erziehung ist so lange beizubehalten, bis sich 
infolge der zutage tretenden Ungleichheiten die ältere 
Generation über die Befähigung der einzelnen Zöglinge 
ein sicheres Urteil bilden kann, um jedem seine künftige 
Lebensweise und seinen Wirkungskreis zuzuweisen. Die 
Schwierigkeiten, die sich dabei vor allem aus un- 
erwünschten Einflüssen der unteren auf die oberen 
Schichten ergeben, verkennt Schi, nicht. Deswegen kann 
auch keine zwangsweise Durchführung der ethischen 
Forderung in Frage kommen, „vielmehr in dem Grade, 
als das häusliche Leben sich sittlicher gestaltet, die 
häusliche Erziehung sorgsamer wird, die Volksbildung im 
ganzen sich steigert, . . . wird die gemeinsame Elementar- 
bildung sich verbreiten.' 4 p. 64 — 68. 

Dieselben Maximen, wie hinsichtlich der Erziehung 
für das universelle Ziel, ergeben sich für die Erziehung 
zum individuellen Ziel. Und wir finden hier einen neuen 
Grund, die Erziehung sich erst später sondern zu lassen, 
p. 68—70. 

Nachdem wir das Ziel der Erziehung festgestellt, 
wenden wir uns zu def Frage, wie dieses Ziel erreicht 
wird. Die erste Frage, die wir hier zu beantworten 
haben, ist: Darf man einen Moment dem anderen 
aufopfern? Im Anfang der Erziehung hat das Kind 
noch kein Bewusstsein, weder von den sittlichen Gemein- 
schaften, noch von seiner persönlichen Eigentümlichkeit. 
Es kann also Handlungen nicht wollen, die ihren Bezug 
lediglich auf diese Grössen haben. Das Kind lebt der 
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Gegenwart, nicht der Zukunft. Darum stellt sich jede 
pädagogische Einwirkung, die eben lediglich diese Be- 
ziehung hat, dar als Aufopferung der Gegenwart für die 
Zukunft. Ist das sittlich berechtigt? Schön weist Schi, 
darauf hin, dass gerade während der Periode der Er- 
ziehung sehr viele sterben, also eigentlich ihr gesamtes 
Leben für einen von ihnen niemals erreichten Zweck ge- 
opfert wird. Jeder Lebensmoment ist ein in sich be- 
rechtigter Teil des Lebens. So sehr nun die Förderung 
des gesamten Einzellebens ethische Aufgabe der Gesamt- 
heit ist, ebensosehr ist auch die Förderung jedes einzelnen 
Lebensmomentes ethische Aufgabe. Wird ein Moment 
einem anderen vollständig geopfert, so ist diese ethische 
Aufgabe gänzlich ungelöst geblieben. Andererseits aber 
darf doch in der Erziehung die Beziehung auf die Zukunft 
nicht zurückgesetzt werden. So stellt sich der Erziehung 
die Aufgabe, die Lebenstätigkeit des Zöglings so zu ge- 
stalten, dass sie ihre Beziehung auf die Zukunft hat und 
zugleich ihre Befriedigung in der Gegenwart findet. 
Aphor. 5: „Das Kindsein muss das Mensch werden nicht 
hindern, und das Mensch werden nicht das.. Kindsein." 
Zur Lösung dieser Aufgabe führt folgende Überlegung: 
Das ethisch Unberechtigte des Opferns eines Momentes 
zeigt sich auch im Widerstreben der Erziehungsobjekte 
gegen solche opfernde Erziehung. Dieses Widerstreben 
verschwindet, je mehr das Objekt imstande ist, die Zwecke 
zu erfassen. Denn sowie der Moment diese Zweck- 
beziehung als Inhalt bekommt, wird er auch mit Be- 
friedigung erfüllt. Je mehr also das Bewusstsein der 
Zwecke und die Billigung derselben wächst, desto mehr 
ist das Opfern des Augenblicks ein Befriedigen desselben. 
Diesen Augenblicken, die im Zweck ihre Befriedigung 
finden, stehen andere gegenüber, die sich unmittelbar auf 
die Befriedigung der Gegenwart beziehen — Spiel. Und 
zwar treten diese beiden Arten von Beschäftigung 
einander um so schärfer gegenüber, je mehr sich das Be- 
wusstsein entwickelt. Umgekehrt lassen sie sich um so 
weniger voneinander sondern, je weniger das Bewusstsein 
entwickelt ist. Im Anfang der Erziehung aber sind sie 
vollständig ineinander. Daraus ergibt sich die Art, wie 
die Aufgabe ethisch richtig gelöst werden kann. Im 
Anfang soll die Übung nur an den — progressiv fort- 
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schreitenden — Spielen geschehen; allmählich soll Spiel 
und Übung auseinandertreten, eben in dem Mass, dass die 
Beziehung auf die Zukunft genau so viel Selbständigkeit 
erhält, als das vorhandene ßewusstsein und die Billigung 
der Zwecke den Moment der Übung mit Befriedigung zu 
erfüllen vermögen. Jeder Moment muss voll befriedigt 
sein. p. 70—79. Schi, fügt noch p. 78 den etwas ver- 
schiedenen Gedanken an, dass das Bewusstsein um die 
Entwickelung selbst Befriedigung gewähre. Diesen Ge- 
danken führte SchL in den Vorlesungen 1820 — 21 in 
psychologischer Untersuchung noch genauer aus und, im 
Gegensatz zu dem 1813 — 14 und 1826 über das Spiel als 
ein reines In-der-Gegenwartleben Gesagten, betonte er 
dort: „Als realer menschlicher Zustand ist das blosse 
Leben in der Gegenwart nicht möglich." p. 733. Es 
liegt nahe, zu vermuten, dass Schi, in konsequenter Ver- 
folgung dieses Gedankens zu einer anderen Wertung des 
Spiels und zu einer etwas anderen Formulierung seines 
Grundkanons gekommen wäre. 

Suchen wir nun nach der Art, wie die pädagogischen 
Einwirkungen zu geschehen haben, so können wir 
davon ausgehen, dass alle Erziehung im eigentlichen Sinn 
unnötig wäre, wenn die Gesamtheit auf dem idealen Stand- 
punkt stünde. Also liegt es nahe, zu schliessen, dass die 
Erziehung nur da notwendig ist, wo ein niederer Stand- 
punkt unerwünschte Einflüsse haben könnte. Die Er- 
ziehung würde sich dementsprechend auf Gegenwirkung 
gegen derartige Einflüsse beschränken. Es ist aber auch 
der entgegengesetzte Ausgangspunkt möglich: Auch unter 
den günstigsten Umständen ist Übung — absichtliche 
Einwirkung, Erziehung — zur raschen Erreichung des 
Ziels von grösstem Wert, und zwar nicht bloss auf den 
technischen, sondern auf allen Gebieten. Nun liegt der 
Schluss nahe: Würde die unterstützende Einwirkung auf 
den höchsten Grad gebracht, könnte sie alle Gegenwirkung 
entbehren. So haben wir zwei entgegengesetzte Maximen 
gefunden: Die Maxime der Gegenwirkung gegen das Böse, 
welche voraussetzt, dass sich bei genügender Gegen- 
wirkung gegen das Böse das Gute ohne weitere Pflege 
entwickelt, und die Maxime der Unterstützung des Guten, 
welche voraussetzt, dass durch das Wachsen des Guten 
das Böse von selbst unterdrückt wird. Schi, findet, dass 
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die erste Theorie zur Voraussetzung habe, dass das Böse, 
die zweite, dass das Gute angeboren sei. In Wirklichkeit 
können z. B. beide sehr wohl dieselbe Voraussetzung 
haben, dass nämlich das eine wie das andere angeboren 
sei. Schi, lehnt — meines Erachtens mit Unrecht — eine 
Auseinandersetzung mit diesen Voraussetzungen ab und 
bietet einfach die Kombination der Erfahrung; Unter- 
stützung und Gegenwirkung müssen zusammen sein. Jedes 
für sich allein erkennen wir als unzulänglich, p. 79 — 84. 

Nun gilt es noch, ein bestimmtes Verhältnis für das 
Zusammensein von Unterstützung und Gegenwirkung zu 
finden. „Die allgemeine sittliche Tätigkeit geht aus dem 
menschlichen Willen hervor, dieser, als der eigentliche 
sittliche Trieb aufgefasst (Tugend), ist auf die Totalität 
des Sittlichen gerichtet (höchstes Gut), nicht auf etwas 
einzelnes. Soll nun aber eine Tat zustande kommen, so 
kann diese nur unter der Form des einzelnen geschehen. 
Der allgemeine Wille muss eine besondere Richtung er- 
halten (Pflicht); und das geschieht durch bestimmte An- 
regung, Aufforderung, die als etwas Äusseres erscheint 
gegenüber der innersten Kraft des Willens. Jede Hand- 
lung ist sonach zusammengesetzt aus zwei Faktoren, einem 
inneren und einem äusseren." Die Erziehung hat nun 
bald mehr den einen, bald mehr den anderen Faktor zu 
berücksichtigen. In beiden Grössen kann an sich die 
Aufforderung sowohl zur unterstützenden als auch zur 
hemmenden Einwirkung liegen. Die Theorie kann hier 
nicht weiter gehen als zu sagen: Was in jedem Augen- 
blick speziell erforderlich ist, hängt ab von der Auf- 
forderung, die der Moment mit sich bringt. 

Der Gegensatz von Unterstützung und Gegenwirkung 
hat noch eine andere Duplizität zu berücksichtigen: Das 
individuelle und das universelle Ziel der Erziehung. In 
der persönlichen Eigenart kann das Böse nicht gesetzt 
sein. Also bedarf die Anlage eines jeden zur Eigen- 
tümlichkeit des Daseins gar keiner Gegenwirkung. Ent- 
gegenwirkend dürfte die Erziehung nur gegen das sein, 
was die Entwickelung der Eigentümlichkeit hemmt. Im 
Gebiet der universellen Erziehung dagegen ist der Platz 
für beide Arten von Einwirkung und zwar vorzüglich für 
die Gegenwirkung. Staat, Kirche, geselliges Leben — 
das wissenschaftliche Leben nennt Schi, hier nicht — 
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haben und brauchen ihre Gegenwirkungen gegen das 
Böse. Das hat seinen Grund darin, dass die Erziehung 
sie nicht genügend ausgeübt hat. Die Aufgabe der Er- 
ziehung ist damit gegeben, und zwar wird dieselbe durch 
den Zustand der grossen Lebensgemeinschaften modifiziert. 
r Je weniger die einzelnen in Angemessenheit zum Ganzen 
stehen, je mehr also Zwiespalt zwischen den einzelnen 
und der Idee des Ganzen hervortritt, desto notwendiger 
wird die Gegenwirkung; je mehr an der Vollkommenheit 
der Verfassung fehlt, desto notwendiger ist, dass in die 
jüngere Generation etwas hineinkomme, was in der Masse 
nicht ist, damit die Verfassung vollkommener werde; das 
aber wird auf die Seite der unterstützenden Tätigkeit 
fallen." p. 84—90. 

Wer soll erziehen? Die Erziehung gehört ursprüng- 
lich zum Hauswesen. Aber der Staat kann nun seiner- 
seits behaupten: Die junge Generation wird für mich 
geboren. Nicht alle Familien erfüllen die Ansprüche, die 
der Staat dementsprechend machen muss; Unterschiede 
kann der Staat nicht machen, also müsste der Staat 
eigentlich verlangen, dass ihm die ganze Erziehung von 
der Geburt an übergeben würde. Dieselben Ansprüche 
könnte die Kirche erheben. Dann aber würde das Haus- 
wesen im eigentlichen Sinne aufhören und wesentliche 
Güter würden verloren gehen. So bleibt nichts übrig als 
ein Kompromiss: Die Zeit der überwiegend physischen 
Fürsorge für die Kinder ist der Familie zu überlassen. 
Dann müssen die grossen Lebensgemeinschaften eingreifen. 
Ihr Eingreifen kann schwanken zwischen dem Minimum, 
wobei sie den Eltern eben diejenigen bezeichnen, welche 
ihnen die Aufgabe der Erziehung lösen helfen, und dem 
Maximum, wo jene Gemeinschaften — Schi, sagt nur der 
Staat — die Erziehung den Eltern ganz abnehmen. 
Schi, lehnt es ab, diese Grössen und ihre Rechte in 
idealer Betrachtung auszugleichen; das führe über die 
Grenzen hinaus, p. 90—95. 

Von einem anderen Gesichtspunkt aus betrachten die 
Vorlesungen von 1820—21 die Frage: Bei einer rein 
öffentlichen Erziehung liegt die Gefahr nahe, dass die 
Ausbildung der persönlichen Eigentümlichkeit zu kurz 
kommt, bei einer rein häuslichen die andere, dass der 
Ausbildung für die Gemeinschaft nicht genügend Inter- 
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esse entgegengebracht wird. Auch „wird die Privat- 
erziehung weit mehr Einseitigkeiten zum Resultat haben 
als die öffentliche" (Aphor. 90). Unter normalen Ver- 
hältnissen wird ein Kompromiss beiden Interessen am 
besten gerecht werden, p. 710—13. 

Wie soll sich nun die Erziehung gestalten mit Rück- 
sicht auf die Geschlechtsdifferenz? Ohne ins 
Spezielle einzugehen, lässt sich nur festsetzen: Es 
wird eine Periode der Erziehung geben, in der auf die 
Geschlechtsdifferenz nicht weiter Rücksicht zu nehmen 
ist, als die leibliche Konstitution verlangt. Die folgende 
Erziehung ist so zu gestalten, dass einerseits nichts ge- 
schieht, wodurch die Naturbestimmung des weiblichen 
Geschlechts vergeblich gemacht würde, andererseits aber 
demselben die Eutwickelungsmöglichkeiten und die Fähig- 
keit, zur Erziehung der kommenden Generation bei- 
zutragen, nicht beschnitten werden, p. 95 — 100. 

Auf das Bisherige gleich die Einzelausführung der 
Erziehungslehre aufzubauen, würde, da die Erziehung von 
Anfang bis zum Ende eine einheitliche sein muss, eine 
Menge von Wiederholungen zur Folge haben. Daher 
zuerst die für die gesamte Erziehung gültigen Grundsätze, 
darauf die verschiedenen Abschnitte der Erziehung. 



Erster allgemeiner Teil. 

Im Bisherigen sind uns als Hauptpunkte entgegen- 
getreten : Mittel der Erziehung, Gegenwirkung und Unter- 
stützung, und Ziel, der Erziehung, universelle und indi- 
viduelle Ausbildung. Daran hat sich unsere Erörterung 
anzuschliessen ; nur wird der genauen Bestimmung des 
Ziels eine Untersuchung über den Anteil der Lebens- 
gemeinschaften an der Erziehung vorangehen müssen, um 
von hier aus das Ziel richtig fixieren zu können. 

L Mittel der Erziehung, p. 103—180. 
a) Theorie der Gegenwirkung, p. 103—155. 

Die Erziehung ist von anderweitigen Einwirkungen 
umgeben, die oft entgegengesetzter Natur sind; je mehr 
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solcher Einwirkungen sind und je tiefer sie gehen, desto 
stärker muss die Gegenwirkung sein und desto schwieriger 
wird sie werden. Man kann nun versuchen, durch Iso- 
lierung des Zöglings — Behütung p. 103 — 124 — solche 
Einwirkungen überhaupt abzuwehren. Dabei würde keine 
Gegenwirkung die Wirkung der unterstützenden Tätigkeit 
unterbrechen, und die Selbsttätigkeit des Zöglings könnte 
sich in ihrer ganzen Stärke und Ungebrochenheit ent- 
wickeln. Es würde aber auch verloren gehen das nur 
im Kampf sich entwickelnde „Frische, Lebendige, Un- 
mittelbare", die spotane Kraft, Streng durchgeführte Be- 
hütung würde also den Zögling eines wichtigen Gutes 
berauben, ist also ethisch zu verwerfen. Andererseits 
aber ist eine gewisse Isolierung nötig, um das Verhältnis 
zwischen Erzieher und Zögling zu einem lebendigen und 
intensiven zu gestalten. Das Mass derselben hat sich zu 
richten nach dem Bedürfnis des Zöglings: Sehr wenig 
Behütung zu der Zeit, wo das Kind für Einwirkung über- 
haupt noch wenig zugänglich ist, zunehmende Isolierung, 
je mehr das Kind für Einwirkung empfänglich wird, 
ohne doch selbst die Kraft zur Abwehr zu besitzen, ab- 
nehmende Behütung, je mehr die Kraft zur selbständigen 
Gegenwirkung wächst. Aber auch die Einwirkungen 
selbst, hinsichtlich deren Behütung erforderlich werden 
kann, erfordern je nach ihrer Art differente Behandlung. 
Hier unterscheidet Schi, wieder zwei Gebiete, das Gebiet 
des Unrichtigen und des Unschönen. Auf dem Gebiet 
des Unrichtigen liegt ein Widerspruch vor gegen be- 
stimmte Gesetze oder Regeln, während das Unschöne, 
ohne gegen bestimmte Gesetze oder Regeln zu Verstössen, 
aus einem inneren Missverhältnis he* vorgeht. „Sprach- 
fehler sind unrichtig, plebejische Redensarten im ordent- 
lichen Gespräch unschön, schlechter Stil überhaupt un- 
schön. Das Unrichtige kann gebraucht werden zur 
Erläuterung der Regel, das Unschöne aber nicht zur 
Erläuterung des Schönen." Was auf dem Gebiete des 
Unrichtigen liegt, wird wahrgenommen unter der Form 
des Gedankens, erhebt sich also zu voller gedanken- 
mässiger Klarheit. Mit dem Gedanken des Richtigen ist 
ohne weiteres der Gedanke des Unrichtigen gesetzt 
Also bringt die Erfahrung keinen neuen Reiz hinzu und 
Behütung ist unnütz. Sie hätte einen Sinn nur, wenn 
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man überhaupt die Erkenntnis des Richtigen und Un- 
richtigen verhindern, den Zögling also auch erkenntnis- 
mässig im Zustand der Unschuld erhalten wollte. Dies 
würde aber gegenüber den Wissenden einen Zustand der 
Unfreiheit hedeuten. Das Gebiet des Unschönen lässt 
sich nicht unter bestimmte Normen bringen. Es wird 
also auch nicht zu gedankenmässiger Klarheit erhoben, 
vielmehr mit dem Gefühl (für Harmonie und Schönheit) 
erfasst. Hier ist mit der Vorstellung des Schönen bezw. 
des Unschönen nicht zugleich die Vorstellung des Gegen- 
teils gegeben. Das Unschöne wirkt also erst durch die 
Erfahrung und dementsprechend ist hier Behütung, das 
Erhalten des Zustandes, der das Unschöne nicht kennt, 
am Platz. Die Gebiete des Unrichtigen und des Un- 
schönen sind aber keine absolut getrennten. Ihre Grenzen 
verschieben sich, je nachdem das Individuum mehr zu 
gedankenmässiger oder mehr zu gefühlsmassiger Auffassung 
neigt. Je mehr der Zögling zu gedankenmässiger Auf- 
fassung des Gesamtlebens disponiert ist (besonders das 
männliche Geschlecht), desto weniger ist Behütung am 
Platz. Je mehr aber der Zögling das Gesamtleben von 
der ästhetischen Seite anzufassen geneigt ist (besonders 
das weibliche Geschlecht), desto mehr ist Behütung not- 
wendig. Ebenso ist Behütung um so mehr das richtige 
Mittel der Erziehung, je mehr im künftigen Gesamtleben 
der einzelne durch den Zwang der Masse von Selb- 
ständigkeit entbunden ist. Entwicklung einer Neigung 
zum Unrichtigen und Unschönen von innen heraus ist 
etwas Krankhaftes. Sind da physische Einwirkungen 
möglich, so sind sie Sache des Arztes. Psychische Ein- 
wirkungen sind, da' ja Fehlentwickelung nicht zum voraus 
erkennbar ist, nicht anders möglich, als dadurch, dass 
man die Harmonie der verschiedenen Lebensfunktionen 
und der Intelligenz zu erhalten und zu kräftigen sucht, 
d. h. die vorbeugende Erziehung führt zur unterstützen- 
den, welche „die wesentliche und primitive" ist. 

Neben dem Behüten steht als andere Art der Ab- 
wehr solcher Erscheinungen im Zögling, die dem Zweck 
der Erziehung widerstreben, die Möglichkeit, Gegen- 
wirkungen in Anwendung zu bringen, welche die wider- 
strebenden Erscheinungen überwinden — Gegenwirkungen 
im engeren Sinn. p. 124—155. 



Digitized by Google 



46 



Dr. G. Vökringer 



Alles, worauf Gegenwirkung gerichtet werden soll, 
stellt eine Mischung dar von Leiblichem und Geistigem. 
Während im Anfang der Erziehung das Geistige gegen- 
über dem Leiblichen ganz zurücktritt, ist es ethische 
Forderung, die Entwicklung dahin zu führen, dass sich 
die Zustände, die unter dem Einfluss des Willens den 
Typus des geistig entwickelten Lebens an sich tragen, 
immer klarer herausbilden und sich scharf sondern von 
den Zuständen, die jenseits davon liegen, d. h. vom Schlaf 
und denjenigen wachen Zuständen, in denen, dem Traum 
analog, die geistige Tätigkeit, ohne vom Willen geregelt 
zu sein, ein freies Spiel darstellt, und dass diesen letzteren 
Zuständen nicht mehr als der notwendige Raum eingeräumt 
wird. Auf Grund dieser Überlegung lassen sich drei 
Perioden unterscheiden, um an ihnen die Theorie der 
Gegenwirkung zu entwickeln, nämlich: I. die Periode, 
wo der Wille noch nicht erscheint; II. eine andere, 
während derer er sich entwickelt; III. eine dritte, wo 
er ein Kontinuum geworden ist. 

Zu einem weiteren, mit dem bisherigen sich kreuzen- 
den Einteilungsprinzip führt uns folgende Überlegung: 
Das, was Gegenwirkung verlangt, ist nicht allein die 
Äusserung des Willens. Die Unvollkommenheit kann 
auch in der Ausführung liegen, also Unvollkommenheit 
der Fertigkeit sein ; dies allerdings mehr auf technischem, 
aber doch auch auf ethischem Gebiet. Und noch ein 
drittes: Zwischen dem Willen als Ganzem und der 
einzelnen Ausführung liegt noch etwas in der Mitte, der 
einzelne Willensakt, die Anwendung des Gesamtwülens, 
der Gesinnung auf den einzelnen Fall. Betrachten wir 
nun die Gegenwirkungen unter diesen verschiedenen Ge- 
sichtspunkten. 

Gegenwirkung gegen schlechte Gesinnung ist un- 
möglich. Dieser Satz ist ohne weiteres einleuchtend, 
wenn schlechte Gesinnung eben als Mangel an guter 
Gesinnung, als rein negative Grösse aufgefasst wird, 
denn Gegenwirkung gegen etwas, das gar nicht vor- 
handen ist, ist natürlich unmöglich und es bleibt einzig 
die Unterstützung des allein vorhandenen Positiven. Aber 
Schi, möchte seinen Satz nicht von dieser Voraussetzung 
abhängig machen und sucht ihn darum auch für die 
Voraussetzung zu beweisen, dass schlechte Gesinnung 
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etwas Positives sei, wobei ihm allerdings ein regelrechter 
Fehlschluss mit unterläuft: Missbilligung, die einzig" 
mögliche Gegenwirkung, ruft Scham hervor; diese geht 
gewöhnlich nur auf die einzelnen Willensakte, nicht 
auf die zugrunde liegende schlechte Gesinnung. Die Ge- 
sinnung kann dieselbe bleiben, auch wenn die Willens- 
akte andere werden, also ist Gegenwirkung gegen 
schlechte Gesinnung etwas Unmögliches! p. 137—138. 
Vielleicht im Gefühl der Beweiskraft dieses Schlusses 
verweist Schi, im Anschluss daran die Missbilligung über- 
haupt aus der Erziehung. Das sei eine ethische, nicht 
pädagogische Reaktion. Schon im Bisherigen sind Gegen- 
wirkungen gegen einzelne Willensakte als möglich gesetzt. 
Aber „ist es heilsam, wenn einmal die schlechte Ge- 
sinnung vorhanden ist, den Willensakt zurückzudrängen, 
wodurch die schlechte Gesinnung sich kundgibt?" Dabei 
würde die Gesinnung unverändert bleiben. Um diese 
ändern zu können, muss der Zögling sich selber erkennen, 
und das ist nur möglich, wenn man ihn die schlechten 
Willensakte vollziehen lässt. Dann erst muss die Aus- 
führung gehemmt werden, um keine Fertigkeit in der 
Ausführung aufkommen zu lassen, welche eine Gesinnungs- 
änderung noch mehr erschweren würde, und um etwaige 
Schädigung der Gesellschaft zu verhindern. Die natür- 
lichste und reinste Gegenwirkung gegen in dieser Weise 
vollzogene Willensakte ist die Missbilligung. Strafe und 
Belohnung? Beides sind sinnliche Motive, die den Zögling 
auf dem Boden des Sinnlichen festhalten, um dessenwillen 
er das Böse will. Damit soll Strafe und Belohnung aber 
nicht unbedingt ausgeschlossen sein, wohl aber auf ein 
Minimum reduziert werden, weil jede derartige Ein- 
wirkung eine sinnliche Betrachtungsweise befestigt. Gewalt 
gegen die Ausführung der Willensakte darf nur in den 
äussersten Notfällen, z. B. bei Zornausbrüchen gebraucht 
werden. Denn Gewalt ist an sich stets etwas Unsittliches. 
Aber in diesen Fällen liegen stets grosse frühere Ver- 
säumnisse vor, die auf rein ethischem Wege nicht mehr 
gut zu machen sind. Gegenwirkungen gegen Fertigkeiten, 
so weit diese vor der Zeit der eigentlichen Willensakte 
erworben wurden, werden mit Recht durch physischen 
Zwang ausgeübt, sind aber nicht als Strafe zu betrachten, 
und dürfen nicht zu weit ausgedehnt werden, z. B. nicht 
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so weit, dass man mittels derselben auf die Gesinnung 
wirken wollte. Betrachten wir die Gegenwirkungen unter 
dem Gesichtspunkt der oben gefundenen Perioden, so ist 
zu sagen : Am Platze sind ausschliesslich physische Gegen- 
wirkungen, so weit solche überhaupt möglich sind, für 
die Zeit bis zum Erwachen des Willens; physische und 
ethische Gegenwirkungen für die Zeit des sich ent- 
wickelnden Willens, und zwar physische Gegenwirkungen, 
so weit der Zögling selbst mit seinem Willen bei dem, 
was Gegenwirkung erfordert, nicht beteiligt ist, und nur 
so weit die physischen Gegenwirkungen nicht als Lust- 
oder Unlusterreger ins Bewusstsein treten, ethische Gegen- 
wirkungen gegen alles, woran sich der Wille manifestiert. 
Je bestimmter der Wille hervortritt, um so mehr hört die 
Gegenwirkung auf, um der unterstützenden Tätigkeit 
Platz zu machen. — Ein paar Richtlinien, die für den 
Erzieher eine schwere, selten genügend gewürdigte, noch 
seltener leidlich gelöste Aufgabe enthalten. 

Am Schluss der Erziehung hat alle Gegenwirkung 
aufgehört. Und nun tritt der Zögling in das öffentliche 
Leben ein, das ganz von dem System der Gegenwirkungen 
(Strafe und Belohnung) beherrscht ist. Der ideale Zu- 
stand wäre freilich, dass auch der Staat auf dieses 
System verzichten könnte. Damit kann nicht gerechnet 
werden. Dieser Zwiespalt im Leben der Zöglinge wird 
also bleiben. Indes tritt dieser Zwiespalt schon früher 
in ihr Leben herein in dem Gegensatz zwischen öffent- 
licher und häuslicher Erziehung. In der rein häuslichen 
Erziehung kann die Erziehung rein ethisch gestaltet 
werden, sofern nicht krankhaft gestörte Verhältnisse vor- 
liegen. Die öffentliche Erziehung dagegen hat nicht die- 
selbe natürliche Basis, muss also eine neue Grundlage 
legen: das Gesetz und damit die Strafe; damit ist der 
Zwiespalt in die Erziehung hineingetragen. Wo beide 
Erziehungsweisen nebeneinander hergehen, wechselt rein 
ethische und ethisch unvollkommene Erziehung; folgt die 
öffentliche Erziehung auf die häusliche, dann tritt der 
Zögling unvermittelt vom einen in das andere, und das 
ist für die Entwicklung ein schwerer Schlag. Misslich 
ist die Sache auf jeden Fall, aber eben in diesem Zwie- 
spalt spiegelt die Erziehung das tatsächliche Leben. 

Anmerkungen. Die im Bisherigen entwickelte Theorie 
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der Gegenwirkung ist eines der Stücke in Sehls Pädagogik, 
die am meisten Anlass zu immanenter und sachlicher 
Kritik geben. Die Ausführungen über das Unrichtige 
und Unschöne sind für Schl.s Art sehr charakteristisch. 
Bei der ganzen Untersuchung ist der bewusste Wille im 
wesentlichen ausgeschaltet und Ethik und Ästhetik in 
Eins gesehen. So findet Schi, den Satz von der 
Disposition zu mehr gefühlsmässiger und mehr ge- 
dankenmässiger Erfassung des Gesamtlebens, das Resultat 
ungemein feiner Empfindung und Beobachtung. Aber 
nun wäre für die Ethik sowohl wie für die Pädagogik 
eine Untersuchung darüber notwendig, was nicht zu ge- 
dankenmässiger Erfassung erhoben werden kann, und was 
nicht dazu erhoben zu werden braucht — wie weit geht 
dies Gebiet besonders beim weiblichen Geschlecht? — 
und was eben nicht dazu erhoben wird, aber im Interesse 
der Persönlichkeit erhoben werden sollte. Auch dagegen, 
ob mit der Beschränkung auf das Gebiet des Unschönen 
das Gebiet der Behütung richtig abgesteckt ist, werden 
sich Bedenken erheben. Schi, führt selber aus, bei Über- 
tretung der Norm liege der Reiz nicht in der Unrichtig- 
keit an sich, sondern im Materiellen der Handlung. Das 
aber ist ein neuer Reiz, den die Erfahrung zum Ge- 
danken hinzufügt. Der Kreis der Behütung müsste also 
wohl eben nach dem Prämissen Schl.s weiter gesteckt 
werden. 

Die Ausführungen über die Gegenwirkung gegen 
schlechte Gesinnung leiden wohl an einer gewissen 
Überspannung des Gegensatzes von Gesamtwille und 
einzelnem Willensakt. Was aber Schi, zu seinem kühnen 
Schlüsse und weiter überhaupt zu seiner ablehnenden 
Stellung gegenüber der Gegenwirkung getrieben hat, ist 
in letzter Linie seine Ethik, dass er nämlich selbst 
das Böse als negative Grösse fasst. Dass er hier an 
einem Punkt steht, wo sich die Wege für die ethische 
Grundlegung der Pädagogik scheiden, empfindet er sehr 
wohl ; nur möchte er bestreiten, dass eine anders orientierte 
Ethik wirklich andere Wege finden würde. Vgl. p. 138: 
„Auf allen Gebieten, wo von Gesinnung die Rede sein 
kann, werden wir auf das Dilemma einer positiven oder 
negativen Ansicht kommen, und die letztere wird überall 
nur unterstützende Tätigkeit voraussetzen können, die 

Jahrbach d. V. f. w. P. XL. 4 
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erstere aber gegenwirkende verlangen und doch keine auf- 
finden." 

Das Zugeständnis an Strafe und Belohnung endlich 
erscheint nur vom Zwange der Erfahrung abgerungen. 
Werden Sehls Prinzipien ganz durchgeführt, so hat beides 
überhaupt keinen Platz in der Theorie der Erziehungs- 
lehre. Aber ist es ganz konsequent gedacht, auf einen, 
der vielleicht noch zum grossen Teil, gewiss aber im be- 
treffenden Fall von sinnlichen Motiven getrieben wird, 
auf rein geistige Weise einwirken zu wollen, wie es Schi., 
allerdings ohne theoretische Begründung, verlangt? Dazu 
sind ja Strafe und Belohnung, richtig angewendet, keines- 
wegs rein sinnliche Motive, sondern vereinigen Sittliches 
und Sinnliches, sind also unter Umständen gerade die 
geeigneten Mittel, um von sinnlichen auf den sittlichen 
Boden zu führen. Auffallend ist die Stellung, die Schi, 
in den Vorlesungen 1820—21 in ziemlich langer ethischer 
und psychologischer Ausführung einnimmt. Sein Aus- 
gangspunkt ist fast noch schroffer als in den anderen 
Vorlesungen: „Die Strafe geht nicht aus dem Interesse 
der Erziehung hervor; sie hat an und für sich keinen 
Wert, ja sie scheint dem Zweck der Erziehung immer zu 
widersprechen und bloss einer Theorie des gemeinsamen 
Lebens zu dienen," nämlich dem Interesse, das gemeinsame 
Leben gegen störende Einflüsse von Seiten der Jugend zu 
sichern. Strafen machen die Jugend weichlich und feig. 
Nun gibt aber Schi, zu : es gibt zuerst eine Zeit im Leben, 
wo die Strafen, die Schmerz hervorrufen, heilsam sind, 
denn es ist unleugbar wahr, dass ein Schmerz eine solche 
Wirkung äussern kann, dass das Kind instinktartig un- 
bewusst dasjenige unterlässt, worauf der Schmerz erfolgt 
ist. Die Strafe wird die einzelne Handlung hindern, nur 
auf den einzelnen Fall wirken, nicht auf andere ähnliche, 
also auch nicht anderes Schädliche hervorrufen." Und 
wenn auch Schi, fortfährt: „Sobald aber das Gedächtnis 
aus der Analogie schliessen kann, so fangen die Besorg- 
nisse an, des Kind möchte aus der Strafe den Schmerz 
scheuen lernen," so gibt er doch zu, dass dem sinnlichen 
Faktor mit dem Erwachen des geistigen Lebens ein sitt- 
licher Faktor zur Seite treten, immer mehr wachsen und 
den sinnlichen schliesslich ganz verdrängen könne. Vgl. 
p. 748. „Die Äusserung des sittlichen Unwillens muss 
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mit der Strafe selbst verbunden werden; dadurch ist zu- 
gleich der Anfang ihres Versehwindens gemacht. Indem 
in den Zögling beides zugleich kommt, Schmerz oder Be- 
schämung und der Eindruck des sittlichen Unwillens, kann 
keine Scheu vor unangenehmen Empfindungen als solchen, 
sondern nur eine Scheu vor sittlich unangenehmen 
Empfindungen entstehen ; der Schmerz wird geheilt durch 
den sittlichen Unwillen". Im Anschluss daran gibt Schi, 
noch eine Reihe von feinsinnigen Ausführungen über die 
Anwendung der Strafe in Haus und Schule, die es ebenso 
wie das bisher Entwickelte auffallend machen, dass Schi. 
1826 wieder zu seinem schroffen Ausgangspunkt zurück- 
gekehrt ist. 

In den Vorlesungen von 1820—21 gibt Schi, auch 
einen Begriff, der 1826 wieder zurückgetreten ist, den 
der Zucht. Die Zucht ist die Gegenwirkung, welche die 
der Erziehung entgegenwirkenden Potenzen nicht schwächt, 
sondern durch die Gewöhnung dem Höheren so unterwirft, 
dass dieses, wie es erwacht, seine Organe vorgebildet findet ; 
sie bildet daher den Übergang von der reinen Gegen- 
wirkung der Strafe zu den unterstützenden Tätigkeiten 
der Erziehung. Die Notwendigkeit der Zucht wird durch 
den Ungehorsam hervorgerufen, wenn die Befriedigung 
der untergeordneten sinnlichen Triebe der Angemessenheit 
für den Organismus der Vernunft widerstreitet. Die 
Zucht muss sich an das Freiheitsgefühl des Zöglings 
wenden, ihn zur Einsicht bringen, und dabei den Willen 
zur Selbstbeherrschung in ihm erwecken. Das Gelingen 
der Zucht ist nur möglich, wenn sie bei sorgfältiger Be- 
achtung der Temperamentsunterschiede das gehörige Mass 
hält in ihren beiden Formen : in der Gegenwirkung gegen 
den sinnlichen Reiz d. h. in der Abhärtung gegen das 
Unangenehme, und in der Entsagung, der Gegenwirkung 
gegen den Reiz des Angenehmen. 

b) Theorie der Unterstützung, p. 155—180. 

Bei der Entwickelung dieser Theorie sehen wir 
von allen Gegenwirkungen ab. Nur in dem Masse, als 
die an und für sich von selbst erfolgenden Einwirkungen 
der Umgebung auf den Zögling in pädagogische d. h. ab- 
sichtliche, bewusst die Erziehung bezweckende umgewandelt 

4* 
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werden, wird Ordnung, Zusammenhang und Vollkommen- 
heit in die Entwickelung des Zöglings hineinkommen. 
Werden aber sämtliche Einwirkungen durch pädagogische 
Absicht geregelt, verliert der Zögling viel lebendige 
Frische und steht am Ende der Erziehung dem freien 
Leben hilflos gegenüber. Für eine richtige Entwickelung 
ist demnach sowohl freie als pädagogische Einwirkung 
nötig. Frei soll die Einwirkung gelassen werden in den 
Gebieten, in denen sich die Persönlichkeit manifestiert, 
d. h. in denen, die ihre ausgesprochene Gesinnungsseite 
haben. Nicht die beste Methode kann hier wecken, was 
nicht unter dem Einfluss der freien lebendigen Einwirkung 
von selbst entsteht. Pädagogisch geregelt sollen die Ein- 
wirkungen werden in den Gebieten, die für die Persönlich- 
keit keinen Eaum lassen, d. h. in den Gebieten der Fertig- 
keit. Hier handelt es sich ja lediglich um Übertragung 
des Besitzstandes der älteren Generation auf die jüngere. 

Würden sich diese beiden Seiten absolut gegenüber- 
stehen, dann wäre die pädagogische Einwirkung auf das 
Gebiet der Fertigkeit beschränkt und für den wichtigsten 
Teil der Erziehung liesse sich keine Methode aufstellen. 
Indes auch die freien Einwirkungen der Eltern (Schi 
dehnt dieses Verhältnis nicht auch auf die Lehrer aus) 
auf die Kinder haben stets ihren besonderen Charakter 
nach der Seite des Zwecks hin (vgl. dazu, wie Schi, oben 
die Missbilligung aus der erzieherischen Tätigkeit ver- 
weist). Dazu kommt, dass auch auf der Gesinnungsseite 
sowohl im Interesse der Eltern, als auch besonders in dem 
des Staates und der Kirche von Anfang an eine methodische 
Einwirkung notwendig ist, um anderweitige unberechen- 
bare Einflüsse unschädlich zu machen. Diese ist aller- 
dings um so vollkommener, je weniger darin das technische 
Verfahren hervortritt. Auf der anderen Seite lässt sich 
das technische Gebiet unmöglich vollständig unter päda- 
gogischen Einfluss bringen, es ist also auch hier Er- 
gänzung nötig, und zwar jetzt umgekehrt durch die freie 
Einwirkung. Das zeitliche Verhältnis dieser beiden Seiten 
der unterstützenden Tätigkeit ist folgendermassen zu be- 
stimmen: Im Anfang der Erziehung sind Fertigkeit und 
Gesinnung, beides zwar im Minimum aber doch vorhanden, 
nicht getrennt; die Einwirkungen sind also gleichzeitig, 
ja im Anfang dieselben. Dann treten die beiden Seiten 
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auseinander, aber so, dass sie immer nebeneinander her- 
laufen, und müssen so weit entwickelt werden, dass am 
Endpunkt der Erziehung Fertigkeit und Gesinnung ein- 
ander gegenseitig bestimmen. 



II. Anteil der Lebensgemeinschaften an der Erziehung, p. 180—207. 

Die Kirche fordert überwiegend Gesinnung und 
zwar von allen dieselbe Gesinnung christlicher Frömmig- 
keit. Fertigkeit im eigentlichen Sinn verlangt sie nicht. 
Was sie davon verlangen muss, damit ihr Gemein- 
leben sich äussern kann — Tüchtigkeit im weitesten 
Sinn — wird bei der Erziehung auf anderen Gebieten 
angeeignet. Nun ist die Kirche eine durchaus freiwillige 
Einrichtung, besteht also ideal betrachtet nur aus 
Familien, die mit ihr prinzipiell übereinstimmen und die 
Harmonie mit ihr erstreben. Die religiöse Erziehung ist 
also prinzipiell der Familie zu überlassen. Nur so weit 
die organische Erhaltung der Kirche ein historisches 
Leben voraussetzt, das sie nicht von jedem, sondern nur 
von einzelnen Gliedern zu verlangen braucht , muss sie, 
nicht der Staat, theologische Anstalten gründen und 
pflegen. Eine gewisse historische Tradition muss aber 
doch auch im Gemeindeleben vorhanden sein, und von 
hier aus ergibt sich dann leicht die Notwendigkeit eines 
Supplements der religiösen Familienerziehung. Unter 
gewissen Umständen, wenn der Gemeingeist der Kirche 
die einzelnen Glieder noch nicht genügend durchdrungen 
hat — und das ist besonders in reformatorischen Zeiten 
der Fall — , hat die Kirche ein Interesse daran, von An- 
fang an an der Erziehung teilzunehmen. Aber Aufgabe 
der Kirche ist, die religiöse Erziehung in dem Grade frei 
zu geben, als der religiöse Gemeinsinn die Gesamtheit 
durchdrungen hat. 

Das bürgerlicheLeben verlangt Gemeingeist und 
die Fertigkeit, irgend einen Teil der Aufgaben der ganzen 
Gesellschaft zu lösen. So weit geht Schi, hier nicht, dass 
er prinzipiell für alle dieselbe Gesinnung verlangen 
würde; dazu war der Druck der Verhältnisse um ihn zu 
gross. Er führt aus: Je mehr ein starkes und selb- 
ständiges, von der Regierung anerkanntes öffentliches 



Digitized by Google 



54 



Dr. G. Vöhringer 



Leben vorhanden ist, das für genügend starken Gemein- 
geist und genügende Intelligenz in den einzelnen Gliedern 
des Volkes bürgt, desto mehr kann die Regierung die 
Erziehung sowohl nach der Gesinnungs- als auch nach 
der Fertigkeitsseite der Familie überlassen. Je weniger 
diese Voraussetzung zutrifft, und das wird der Fall sein, 
je mehr das Volk von der Regierung gegängelt wird, 
desto mehr muss auch die Regierung die Erziehung in 
ihre Verwaltung nehmen. Die Art, wie sich ein Staat um 
die Erziehung bekümmert, ist also ein zartes und feines 
Barometer für seinen eigenen Zustand. Das Ziel, auf das 
hinzuarbeiten wäre, dürfte etwa folgendermassen zu be- 
stimmen sein: Die Unterhaltung der Volksschulen über- 
lässt der Staat mit Ruhe den einzelnen Kommunen, die 
der höheren Schulen einem Verband von Kommunen, 
während die höchsten Schulen der Unterstützung und dem 
Einfluss des Staates zustehen, weil einerseits diese Schulen 
einen zu grossen Verband als Träger erfordern würden, 
andererseits die Zöglinge derselben zur Leitung des 
Staates berufen sind. In dieses einheitliche Erziehungs- 
system kommt allerdings ein Gegensatz herein, wenn im 
selben Staat mehrere Konfessionen, besonders Katholiken 
und Evangelische, vereinigt sind. Beide streben an sich 
auf eine besondere, ihrer Eigenart entsprechende Theorie 
der Erziehung hin, während das Interesse des Staates 
nach der entgegengesetzten Seite geht. Indes geht die 
Tendenz der Entwicklung auf eine Abschwächung der 
Gegensätze. Es liegt also kein Grund vor, die Theorie 
der Erziehung auf eine Konfession einzuschränken, ein 
Optimismus, durch den sich Schi, leider als schlechten 
Kenner des Katholizismus und noch schlechteren Propheten 
erwiesen hat. Bei dieser ganzen Ausführung ist zu be- 
achten, das Schi, leise die Fragestellung verschoben hat. 
Die ursprüngliche Frage geht auf das Verhältnis von 
Staat und Familie, die beantwortete Frage auf das Ver- 
hältnis von Staat und Gesellschaft, eine Verschiebung, 
die allerdings unter der politischen Verhältnissen Schl.s 
sehr nahe lag. 

Der freie gesellige Verkehr verlangt auf der 
einen Seite mühelose Äusserung von Fertigkeit, auf der 
anderen Seite aber Sinn für das Schöne und Anmutige. 
Dem Staat gegenüber repräsentiert der gesellige Verkehr 
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den Verband der Völker. Beides steht in einem gewissen 
Interessengegensatz, da ein lebendiger Verkehr den 
spezifisch staatlichen Gemeingeist schädigt. Dem Staat 
kann darum nichts zugemutet werden, als den Einfluss 
dieses Verkehrs nicht zu hemmen. Doch liegt auch in 
seinem Interesse der Verkehr. Wenn in einem Volk aus- 
schliesslich passive Kommunikation ist, kann es nur eine 
untergeordnete Stellung im Völkerleben einnehmen. Die 
Aufgabe der Erziehung kann hier nicht sein, etwa durch 
Darbietung der Sprachkenntnisse internationalen Verkehr 
erst in die Wege zu leiten. Sie hat nur die Möglichkeit 
zu gewähren, an dem schon bestehenden internationalen 
Verkehr teilzunehmen. 

Das wissenschaftliche Leben verlangt einer- 
seits wirkliche Kenntnisse, Fertigkeit, andererseits die 
wissenschaftliche Gesinnung, die Richtung auf das Er- 
kennen an sich, den spekulativen Standpunkt im Unter- 
schied von einem Erkennen, das sich mit sporadischem 
oder auch mit zusammenhängendem, aber nicht spekulativem 
Wissen zufrieden gibt. Die Vorbereitung für das wissen- 
schaftliche Leben fällt offenbar in die Zeit der Erziehung 
und ist Aufgabe des Staates. Die Frage ist hier nur die : 
Wie hat der Staat dieselbe zu leiten ? Will er die wissen- 
schaftliche Bildung nach seinen Wünschen und augenblick- 
lichen Bedürfnissen leiten, so unterbindet er die lebendige 
Entwickelung. Nur wenn der Staat dem wissenschaft- 
lichen Leben gegenüber ganz unparteiisch ist, erhält er 
sich selbst und dem Ganzen das Mittel, jeden inneren 
Zwiespalt zu heben. Vielleicht liegt aber doch eine 
gewisse Modifikation der Unparteilichkeit in der Formulie- 
rung: „so ganz unparteiisch, dass er nur den Fortgang 
der Entwickelung und der Tradition beschützt." Dasselbe 
gilt von der Stellung der Kirche zur Wissenschaft. Und 
für den geselligen Verkehr versteht sich die richtige 
Stellung von selbst. 

III. Ziel der Erziehung, p. 207—33. 

I. Das Gebiet der Fertigkeit (p. 208—18) zerfällt 
in die einander relativ entgegengesetzten Gebiete der 
Rezeptivität und der Spontaneität. Das vollständige 
Resultat aller Rezeptivität ist die Weltanschauung. In 
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dieser aber ist höchste Selbsttätigkeit. Das vollständige 
Resultat der Spontaneität ist die Weltbildungsfähigkeit. 
Soll diese vollkommen sein, muss sie durch die Gesamt- 
tätigkeit bestimmt, also rezeptiv sein. Die höchste Form 
der Selbsttätigkeit ist die nach aussen unter die Form 
der Pflicht und des Rechts gebrachte. Beides, Rezep- 
tivität und Spontaneität, zu seiner Vollkommenheit ent- 
wickelt, schliesst die vollkommen entwickelte Gesinnung 
ein. Das eine kann sich nur mit dem anderen zur Voll- 
kommenheit entwickeln. Durch diesen Satz wird aber 
die eben konstruierte, besondere Art der Einwirkung auf 
die Gesinnung und auf die Fertigkeit nicht gefährdet 
Am Ende der Erziehung in Bezug auf die Fertigkeit 
wird sich stets Ungleichheit einstellen. Die Erfahrung 
lehrt uns, dass Ungleichheit nicht nur in dem Grad, 
sondern auch in der Art der erreichten Fertigkeit besteht, 
so dass auf dem Gebiet der Weltanschauung oder der 
Weltbildungsfähigkeit die höchste Stufe erreicht werden 
kann, ohne dass im andern Gebiet das Höchste oder auch 
nur Hervorragendes erreicht wird. Die Gesetze, nach 
denen sich, von etwaigen Resultaten willkürlicher Be- 
einflussung abgesehen, diese Ungleichheit in den einzelnen 
entwickelt, können wir nicht feststellen. Damit muss die 
Erziehung sich abfinden. Gefährlich, ja unethisch würde 
es sein, die Entstehung der Ungleichheit in dieser Hin- 
sicht durch Erziehung willkürlich beeinflussen zu wollen. 
Diese muss Ausdruck der Freiheit des einzelnen, nicht 
ein Produkt der Erziehung sein. Das Ziel der letzteren 
kann nur die Harmonie beider Seiten bilden. 

Im Gebiet der eigentlich sogenannten Fertigkeiten 
ist beim einzelnen eine Unvollständigkeit konstant, welche 
indes der Vollständigkeit des Individuums keinen Eintrag 
tun muss: jeder Beruf schliesst in sich Entsagung in 
Beziehung auf andere. Die Wahl des Berufes ist ideal 
betrachtet eine gemeinsame Handlung des Zöglings und 
der Allgemeinheit. Zu diesem Zwecke ist es ethische 
Aufgabe, die Fertigkeiten so weit allgemein auszubilden, 
dass sich eine genügende (nicht: umfassende) Kenntnis 
der Berufskreise bilden und Neigung und Fähigkeit all- 
mählich manifestieren kann und Zögling und Allgemeinheit 
die Möglichkeit bekommen, gemeinsam über die weitere 
Entwicklung zu bestimmen. 
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IL Das Gebiet der Gesinnung (p. 218 — 33). Das 
Ziel der Erziehung in dieser Hinsicht ist, dass das Gefühl 
bei allen Impulsen zur Klarheit und Reinheit komme. 
Nun steht die junge Generation der erziehenden so 
gegenüber, dass sie sich entweder der persönlichen 
Autorität einzelner oder aber dem Gemeingeist unter- 
ordnet. Das Verhältnis gestaltet sich so, dass im Anfang 
der Erziehung die persönliche Autorität alles, die des 
Gemeingeistes Null, am Ende das Gemeingefühl alles, die 
persönliche Autorität Null ist — allerdings eine etwas 
prononcierte Formulierung. Von selbst vollzieht sich 
diese Ersetzung nicht. So lange das Kind reine Familien- 
erziehung geniesst, kann sich das Gemeingefühl nicht 
entwickeln. Allerdings spiegelt ja die Familie das Ge- 
samtleben der Gesellschaft wieder nach allen seinen 
Seiten, aber nicht so, dass darin für die Jugend die 
innere Einheit und Gesamtheit der Gesinnung heraustritt, 
und eine einheitliche Gesinnung bewirkt werden kann. 
Darum muss zu diesem Zwecke vor dem Eintritt in das 
öffentliche Leben ein gemeinsames Zusammenleben der 
Jugend organisiert werden, in dem das Gemeingefühl sich 
entwickeln und ständig richtige Einwirkung erfahren 
kann — ein Beweis für die Notwendigkeit gemeinschaft- 
lichen Lebens für die Jugend, der nicht gerade sehr 
überzeugend ist, und den Schi, selbst später zum Teil 
wieder fallen lässt. 

Wie stellt sich dazu das Verhältnis der Geschlechter? 
Die männliche Jugend findet ihren Betätigungsort einmal 



dazu gemeinsame Erziehung. Die weibliche Jugend hat 
ihren späteren Platz in der Familie. Diese soll das 
ganze Leben abspiegeln, also auch das Gemeingefühl. 
Indes in dem engen Verhältnis zwischen Mutter und 
Tochter überträgt sich die Art, wie sich das Gemeinleben, 
an dem der Vater teilnimmt, in der Mutter spiegelt, von 
selbst in hohem Masse auch auf die Tochter und seine 
Vollendung findet das Angelegte in der eigenen Ehe der 
Tochter. Darum genügt nach der Gesinnungsseite für 
die weibliche Jugend die Familienerziehung. Die Er- 
ziehung zur Fertigkeit kann doch gemeinsame Erziehung 
auch des weiblichen Geschlechts notwendig machen, aber 
nur als Notbehelf und in möglichst eingeschränkter Zeit. 
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Immerhin schränkt Sehl, diese Bestimmung ein als eine, 
die sich eben aus seiner Zeit ergebe. 



Zweiter, besonderer Teil. 

Als Einteilungsprinzip sind die bisher gefundenen 
allmählichen Übergänge nicht verwendbar. Feste Punkte 
bieten sich zwei: Der Punkt, an dem Staat und Kirche 
auf die Erziehung Einfluss erhalten, und der Punkt, wo 
zwischen Zögling und Allgemeinheit eine Verständigung 
über den Beruf erfolgt. So ergeben sich drei Perioden 
der Erziehung: Die reine Familienerziehung, die all- 
gemeine Erziehung unter dem Einfluss der grossen Lebens- 
gemeinschaften, die Ausbildung für den Beruf. 

Zunächst folge eine allgemeine Charakteristik dieser 
Perioden p. 236 — 58. Die erste Periode ist rein propä- 
deutisch. In Bezug auf Fertigkeit soll jeder noch 
indifferent sein gegen das spätere Berufsleben, also soll 
Gleichheit dominieren, wenn sich gleich auch unter dem 
Einfluss der verschiedenen Bildungsstufen des Eltern- 
hauses Ungleichheiten ergeben werden. In Bezug auf 
die Gesinnung soll ebenfalls Gleichheit herrschen; der 
Einfluss des mit Ungleichheit verbundenen geselligen 
Verkehrs soll auf dieser Stufe möglichst zurückgehalten 
werden. Das religiöse Leben wird zwar im Keime in 
den Kindern gepflanzt werden, insofern dasselbe seine 
Analogie im Verhältnis der Kinder zu den Eltern besitzt 
und die Kinder doch auch schon irgendwie am religiösen 
Leben der Eltern teilnehmen, aber das Übersinnliche 
muss noch zurückstehen gegenüber der das ganze Denken 
des Kindes ausfüllenden Aufnahme der Sinnenwelt. Die 
politische Gesinnung soll hier ihre Grundlage erhalten in 
der Gleichheit mit den Geschwistern und in der Ab- 
hängigkeit von den Eltern; darüber hinaus soll sie nicht 
entwickelt werden. 

Die zweitePeriode: Dadurch, dass die Jugend in grosse 
Massen zusammengezogen wird, bekommt die Erziehung 
öffentlichen Charakter. Sie steht zwar auf der einen Seite 
noch im Zeichen der persönlichen Autorität, auf der anderen 
Seite aber steht das Gesetz, der Beginn einer Art öffentlichen 
Lebens. Die Aufgabe der Erziehung ist, Zusammenhang in 
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dasBewusstsein der Zöglinge zu bringen, das Ziel in Beziehung 
auf die Fertigkeit, die Entwickelung so weit zu führen, 
dass die Berufswahl als gemeinsamer Akt möglich wird, 
in Beziehung auf die Gesinnung: dass politische Ge- 
sinnung hervorgerufen wird als Gemeingeist unter den 
Zöglingen, ohne die bestimmte Beziehung auf das öffent- 
liche Leben. Soll nun aber in der dritten Periode der 
Gehorsam allmählich zurücktreten, so muss schon in dieser 
Periode ein leitendes Prinzip für ein selbständiges 
Handeln in allen Fällen gegeben werden. Dieses Prinzip 
findet sich nicht im Gemeingeist, sondern nur in der 
religiösen Gesinnung. Diese muss darum in der zweiten 
Periode so weit gefördert werden, dass sie leitendes 
Prinzip des Zöglings zu sein imstande ist. Sie muss also 
(ob dieses „also" nicht über die Tragweite des Vorder- 
satzes hinausführt?) völlig abgeschlossen werden. Die 
wissenschaftliche Gesinnung kann noch nicht entwickelt 
werden. Es ist nur dem vorhandenen Keime Nahrung 
zu geben, indem die historische Seite der Wissenschaften 
vorgeführt wird. Der gesellige Verkehr, der einzige Ort, 
wo die Jugend unmittelbar mit dem öffentlichen Leben 
zusammenkommen kann, soll der Jugend der zweiten 
Periode nicht verschlossen werden, aber die Teilnahme 
daran soll, um das Verhältnis der Jüngeren zu den 
Älteren nicht zu irritieren, keine selbsttätige sein. 

Die dritte Periode hat in jeder Beziehung den Ab- 
schluss zu bringen. Sie ist rein technisch, denn die Ent- 
wickelung der Selbständigkeit ist anerkannt. Die Er- 
ziehung tritt partiell zurück. Darum muss sich das 
gemeinsame Leben der Jugend, in dem sich ihre Selb- 
ständigkeit geltend machen kann, steigern, und zwar so, 
dass dem Zögling ein Urteil und ein Einfluss auf das 
gemeinschaftliche Leben eingeräumt wird. In religiöser 
Beziehung findet die dritte Periode Selbständigkeit vor. 
Dieses Zusammensein von Selbständigkeit und Gebunden- 
heit ist nichts ethisch Unrichtiges, da ja das Gemeinleben 
ein ähnliches Zusammensein bedingt. Ja die religiöse 
Selbständigkeit, am ehesten hervortretend, weil rein 
innerlich, ohne an äussere Rücksichten gebunden zu sein, 
begünstigt das Hervortreten der Selbständigkeit auf 
anderen Gebieten, indem sie die Unterwerfung unter die 
fortdauernde Autorität zum freien Entschluss macht, 
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Erste Periode, p. 258—365. 

Für den ersten Abschnitt dieser Periode, die 
Erziehung des sprachlosen Kindes, p. 258—304, gewinnt 
Schi, auf rein ethischem Wege folgende Sätze : Die nächste 
Aufgabe ist ein rein physisches Lebenhelfen. Das Kind 
muss ernährt werden und zwar von der Mutter selbst. 
Dadurch bildet sich für die Liebe eine später kaum je 
wieder ersetzbare Naturbasis, während Ernährung durch 
die Amme ihre moralischen und physischen Bedenken hat, 
die Ernährung durch andere Nahrungsmittel sittlich 
wenigstens indifferent ist. Nie darf man das Ernährungs- 
bedürfnis des Kindes zu eigentlicher Unlust sich steigern 
lassen, die Sättigung soll aber auch nicht zu häufig, be- 
sonders nicht als Universalstillmittel, erfolgen, beides um 
den sinnlichen Motiven keinen zu breiten Raum zu geben. 
In späterer Zeit ist auch darauf zu achten, dass durch 
die Art der Ernährung die sinnlichen Motive nicht ge- 
weckt werden. Wird dies beachtet, dann ist Unlust 
immer Ursache, auf alterierten Lebensprozess , der Hilfe 
verlangt, zu schliessen. Doch sollen die Kinder gewöhnt 
werden, auch solche Unlust mit sich selber abzumachen. 

Auf Seiten der Rezeptivität sollen die Sinne ent- 
wickelt werden. Nur dürfen Geruch und Geschmack aus 
dem oben angeführten Grund keine positiven Einwirkungen 
erfahren. Furcht muss unter allen Umständen abgewehrt 
werden, weil sich daran so leicht sittliche Schäden knüpfen. 
Schreck, momentane Lähmung mit Aufhebung der Be- 
sonnenheit, besonders infolge, von Gehörseindrücken, soll 
nie absichtlich erregt und nach Möglichkeit abgewehrt 
werden. Spontaneität finden wir zuerst in den Bewegungen 
der Arme und Beine. Diese sollen weder gehemmt werden, 
ausser wo dem Kinde wirklich Schaden droht, noch dürfen 
sie künstlich gefördert werden. Die ersten mehr geistigen 
Spontanbewegungen sind die natürlichen Äusserungen der 
Liebe des Kindes gegen die Mutter, woran sich leicht 
ein Liebesverhältnis zu den übrigen Gliedern der Familie 
anknüpft, wenn nur das Verhältnis derselben untereinander 
durch nichts gestört ist. Dauernde Abneigungen kommen 
in diesem Kreise kaum vor. Momentane Abneigungen 
haben ihren Grund darin, dass Lebenshemmungen vom 
Kinde auf die betreffende Person bezogen werden. Not- 
wendige Lebenshemmungen dürfen dem Kinde nicht ge- 



Digitizeij by Googlt 



Die Pädagogik Schleiermachers und ihre ethischen Prinzipien 61 



schenkt werden, müssen aber von Zeichen der Liebe be- 
gleitet sein, um im Kinde keine einseitigen Gegenwirkungen 
hervorzurufen. 

Besondere Schwierigkeiten macht in diesem Abschnitt 
die Entwickelung des Willens. Dem Kind eine Über- 
zeugung zu geben, ist unmöglich ohne Sprache. Über- 
redung durch Furcht und Hoffnung stünde im Widerspruch 
zu der übrigen Erziehung. Die Aufgabe ist: Will das 
Kind etwas, was es nicht soll, so ist der Willensäusserung 
des Kindes eine andere zu substituieren. So geschieht 
der Freiheit kein Eintrag und in den Willen des Kindes 
kommt keine Verunreinigung. (Nur wird sich das Kind 
kaum durch etwas anderes ablenken lassen als durch eine 
dasselbe reizende „Tätigkeit. Ist das aber prinzipiell 
etwas anderes als Überredung durch einen Genuss?) Will 
das Kind etwas nicht, was es soll, so darf dem Kinde 
nichts als blosser Vorschlag angeboten werden, was es 
tun muss, und wenn ein Befehl ausgesprochen ist so muss 
er zur Ausführung kommen, soll nicht das Kind den 
Glauben an den gebietenden Willen verlieren. Es soll 
aber auch nichts befohlen werden, als was befohlen werden 
muss. Dieses Verhalten ist auch zu beobachten während 
des zweiten Abschnitts, bis durch die Sprache auf den 
Willen eingewirkt werden kann. 

Im zweiten Abschnitt, bei der Erziehung des 
sprechenden Kindes, p. 304—55, stellt Schi, an die Spitze 
die Entwickelung der Sprache, weil sie den Übergang am 
besten charakterisiert. Hübsch ist zu beobachten, wie 
einseitig ethische Betrachtung doch auch zu etwas lebens- 
fernen Sätzen führen kann. So verlangt Schi. : dem Kinde 
darf nichts Fehlerhaftes nachgesprochen werden. Auf 
demselben Wege findet er aber auch den schönen Satz: 
Sprechen die Kinder, um zu sprechen, müssen sie sprechen 
lernen, also korrigiert werden ; sprechen sie, um bestimmte 
Zwecke zu erreichen, so soll die Aufmerksamkeit des Er- 
ziehenden sich nicht auf das Mittel, die Sprache, sondern 
auf den Zweck richten. 

Die genaueren Bestimmungen für die Erziehung dieses 
Abschnittes ergeben sich beim Blick auf das Ziel desselben, 
und dies ist der Übergang in eine grössere Jugend- 
gemeinschaft. Diese aber verlangt : I. Bestimmte Ordnung 
und Zeiteinteilung. II. Eine relative persönliche Selb- 
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ständigkeit. Darum sollen die Kinder von Dienstleistungen 
möglichst unabhängig gemacht werden. Und das geht 
am leichtesten, wenn man die Unabhängigkeit den Kindern 
als Vorzug erscheinen lässt. Fühlt sich der Mensch in 
diesen Äusserlichkeiten von anderen abhängig, so ent- 
wickelt sich besonders leicht ein Herrschaftsbewusstsein, 
aber ohne das, wenn es sittlich sein soll, notwendig da- 
mit verbundene Bewusstsein der Freiheit. III. Einen be- 
stimmten Gegensatz von Spiel und Ernst; doch dürfen 
während unserer Periode beide noch nicht vollständig aus- 
einander treten. Dieses Auseinandertreten soll erst all- 
mählich vorbereitet werden. Dieses Endziel darf nicht in 
strenger Übung und Gewöhnung erreicht werden, denn 
das würde ein Opfern des Moments für die Zukunft be- 
deuten. Wird aber die Ordnung samt dem Übrigen mit 
Billigung des Kindes im Anschluss an die natürlichen 
Ordnungen des Lebensprozesses und des Hauswesens all- 
mählich fortschreitend entwickelt, so wird sie des Kindes 
Lebensgenuss nicht mindern, sondern mehren. Die Ordnung 
hat so auch ihre Bedeutung für das geistige Leben des 
Kindes: Sie fördert Erinnerung und Erwartung, fördert 
ein geregeltes bestimmtes Wollen. 

Je mehr nun Zweckmässigkeit in die Erziehung 
hineinkommt, desto mehr muss das Kind zeitweise sich 
selbst überlassen werden, damit es nicht übermüdet wird. 
In dieser Zeit muss bei demselben das Selbsthandeln, ein 
Fürsichselbstleben hervortreten. Das bietet dem Kind 
das freie Spiel und eine bloss innere Tätigkeit. Diese 
innere Tätigkeit ist entweder Kontemplation, ein Zurück- 
gezogensein in sich selbst, worin aber eine ideale Lebendig- 
keit ist, oder Imagination, die, in ihrem Maximum be- 
trachtet, immer in Konzeption eines Kunstwerkes ausgeht, 
als solche aber nicht mehr allgemein ist, dagegen in 
niedererem Grad, im freien Spiel der Phantasie in jedem 
Menschen sich findet. Beides ist von höchster Wichtig- 
keit für die innere Entwicklung. Nur wenn dieser freien 
inneren Tätigkeit ihr Recht wird, können die ungeheuer 
vielen auf das Kind einstürmenden Eindrücke richtig 
assimiliert werden und zu richtiger produktiver Tätigkeit 
führen. Eine sorgfältige Überwachung hat dafür zu 
sorgen, dass diese innere Tätigkeit nie zu Langeweile und 
Müssiggang führt. In diesem Rahmen vollzieht sich die 
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geistige Entwickelung. Dabei soll sich der Umfang des 
Sprach- und des Vorstellungsgebietes miteinander er- 
weitern. Die reiche Phantasietätigkeit des Kindes ver- 
langt, um die Kraft des Kindes nicht verpuffen zu lassen, 
sondern auf etwas Reales zu lenken, Erweiterung des 
Vorstellungsgebietes auch über die unmittelbare Umgebung 
hinaus. Nur darf dabei weder Indifferenz gegen die Um- 
gebung, noch Ungründlichkeit dem Entfernteren (besonders 
Bildern) gegenüber geduldet werden. Die Entwickelung 
der Sprache geht den Weg, dass die eigenen Bildungen 
aufhören und dass sich das Kind in den allgemeinen 
Sprachgebrauch einlebt. Mehrsprachigkeit in dieser Periode 
ist falsche Erweiterung des Sprachgebiets. Diese opfert 
die Gegenwart der Zukunft und erschwert eigenartiges 
Auffassen, d. h. Individualitätsbildung. Schreiben und 
Lesen sind möglichst hinauszuschieben. Die Entwickelung 
bei uns in dieser Beziehung muss gehemmt werden. 
r Wir sind viel zu sehr Buchstabenmenschen geworden." 
Dagegen soll den Kindern erzählt werden, und zwar zu- 
nächst einmal der tägliche Erfahrungskreis. Dieser ist 
vom Kinde wiederzugeben. Weiter soll dem Kinde mit 
Rücksicht auf sein Gestaltungsbedürfnis von entfernteren 
Gegenständen und Begebnissen erzählt, und, da die 
Phantasie auch damit noch nicht befriedigt ist, sollen 
auch noch Märchen gegeben werden. Die Gründe da- 
gegen, die aus dem Prinzip der Wahrhaftigkeit her- 
geleitet werden, stammen aus einem falschen Verständnis 
dieses Prinzips. 

Schon im Bisherigen ist reichlich Stoff zur Willens- 
entwickelung enthalten. Die Entwickelung des Willens 
— für sich gestellt — hat zweierlei im Auge zu behalten : 
den langen Zeitraum, der noch im Gehorsam zu durch- 
laufen ist, und den Endpunkt, vollständige Selbständigkeit 
des Willens. Darin liegt die doppelte Aufgabe unserer 
Periode. Sicher ist: der Wille darf nicht unterdrückt 
werden. Zu seiner Erziehung aber sind verschiedene 
Wege möglich. Man kann die Kinder selbst Erfahrungen 
sammeln lassen, damit sie selbst ihren Willen beschränken 
lernen. Das lässt sich nicht konsequent durchführen, 
würde auch eigentliche Erziehung unmöglich machen. Oder 
man sucht die Kinder durch Gründe zu leiten. Diese 
gehen oft über das Verständnis der Kinder hinaus, und 
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die Kinder werden leicht verführt, auch über durchaus 
Unverstandenes zu räsonieren. Die Aufgabe ist, die Kinder 
so zu leiten, dass sie gehorsam sein wollen, der Weg 
dazu: Erfahrung und Gründe. Die Kinder sollen die Er- 
fahrung machen, dass sie durch Ungehorsam aus der 
Harmonie der Familie heraustreten und ihr natürliches 
Lebenselement, die Liebe, aufheben. Freilassen kann man 
den Willen, wenn daraus den Kindern keine ernstlichen 
Schädigungen, wenn auch manchmal schmerzliche Er- 
fahrungen erwachsen. 

Neben der Entwickelung des Willens tritt die Ent- 
wicklung des religiösen Moments. Die Religion gehört 
zum Erfahrungskreis der Kinder, da das religiöse Leben 
ein konstantes Element des Familienlebens ist. Gewiss 
ist die religöse Vorstellung der Kinder von Gott 
inadäquat — mehr märchenartig. Aber wann hören die 
inadäquaten Gottesvorstellungen auf? Das gibt keinen 
Grund, den Kindern das Religiöse vorzuenthalten. Nur 
darf man sich durch die unvermeidlichen Fragen der 
Kinder nicht verleiten lassen, ihre anthropomorphen 
Gottesvorstellungen zu nähren. Was aus den frommen 
Gemütszuständen der Eltern unmittelbar im Kinde er- 
wächst, darf nicht gehemmt werden, zumal ja die 
frommen Gemütszustände im Kinde ihre Analogie haben 
an dem Verhältnis zu den Eltern. Und hier hat das 
Kind eine Handhabe, um daran die Begriffe der 
absoluten Weisheit und Allwissenheit (Schi, lässt charak- 
teristisch den Begriff der Güte weg) anzuknüpfen. Diese 
Vorstellung, die im Kinde also sehr gut lebendig werden 
kann, ist für dasselbe der beste Leiter zur Entwickelung 
des Sinnes für die Wahrheit. Eines solchen bedarf es, 
denn das Kind unterscheidet sehr wenig zwischen 
Wahrheit und Dichtung. Unwahrheit ist bei dem Kinde 
noch nicht Lüge, auch noch nicht, wenn die Unwahrheit 
Mittel zum Zweck wird. Umgekehrt wirft dann auch 
die Vorstellung von dem allwissenden und allweisen Gott 
ihren verklärenden Schein auf die Autorität und das 
Wissen der Eltern. Die Frage, wie die Mechanisierung 
des Religiösen zu verhindern sei, ist wichtig. Die 
Äusserung des religiösen Lebens wird sich ja an gewisse 
Zeiten binden. Aber daraus eine Vorschrift zu machen, 
würde eine Wirkung in der gefürchteten Richtung aus- 
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üben, ebenso auch der Gebrauch bestimmter Formeln. 
Verfährt man in den genannten Beziehungen mit Vor- 
sicht, so wird kein Nachteil für das religiöse Leben des 
Kindes erwachsen. 

Zweite Periode, p. 353-551. 

Jetzt hat die getrennte Erziehung der Geschlechter 
zu beginnen. Die Erziehung des Mädchens fällt in dieser 
und der folgenden Periode vollständig ausser Betracht. 
Dieselbe ist Angelegenheit des Hauses und soll dem- 
entsprechend betrachtet und behandelt werden, auch wo 
Mädchenschulen bestehen. Vereinigte Knaben- und 
Mädchenerziehung ist demnach ein Missstand. Für 
unsere Aufgabe ist die zweite Periode die Zeit des 
eigentlichen Knabenalters. Infolge der verschiedenen 
häuslichen Verhältnisse treten die Knaben nicht durch- 
weg gleichentwickelt in diese Zeit ein. Darauf vermag 
und braucht jedoch die Erziehung keine Rücksicht zu 
nehmen. Allein eine Störung kommt in die Gestaltung 
dieser Periode dadurch, dass unter den gegebenen Ver- 
hältnissen infolge der Differenz der Stände in einem Teil 
der Schulen schon Stoffe aus der dritten Periode vor- 
weggenommen werden müssen. Daraus folgt die Scheidung 
in reine Volksschulen und gemischte Schulen. 

Die reine Volksschule, p. 362 — 446. 

Das Verhältnis der Volksschule zur häuslichen Er- 
ziehung liegt klar in Beziehung auf den Unterricht: Da 
zu Hause die kunstgerechte Anleitung fehlt, muss der 
eigentliche Unterricht in der Volksschule in sich voll- 
endet sein. Hausaufgaben sind also unstatthaft Aber 
soll die Schule auch Erziehungsanstalt sein? Die Ent- 
wicklung der Fertigkeit ist auch Erziehung, wenn nicht 
der schlechteste Mechanismus in der Schule Herr sein 
soll. Allein die Frage ist, ob die erziehende Tätigkeit 
der Schule auch über das Leben innerhalb ihrer Wände 
hinausgehen und in das Gebiet eingreifen soll, das 
eigentlich der Autorität der Eltern vorbehalten ist. In 
diesem Fall würde die grösste Verwirrung in der Familie 
entstehen, dem Gehorsam sein natürliches Fundament 
genommen, und die Familie der Schule untergeordnet 

Jahrbuch d. V. f. w. P. XL. 5 
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werden. Dennoch übt die Schule grossen Einfluss, indem 
sie die Gesinnung entwickelt, sofern diese aus dem ge- 
meinschaftlichen Leben hervorgeht. Ihr Ziel ist, Wille 
und Einsicht in dieser Hinsicht so weit zu entwickeln, 
dass bei einem jeden, der die Fähigkeiten besitzt, sich 
jede weitere Entwickelung daran anschliessen kann. Der 
Schule fällt also zu: aller Unterricht und Übung der 
Fertigkeiten mit Ausnahme der Anforderungen spezieller 
Berufe, und die Entwickelung der Gesinnung, so weit sie 
sich unmittelbar auf das öffentliche Leben in seinem 
relativen Gegensatz gegen das Familienleben bezieht. 
Der Familie fällt zu: alles speziell Technische und die 
religiöse und allgemein ethische Gesinnungsseite; also 
der Schule, mit Modifikationen, alle Übung, der Familie 
alle freie Tätigkeit und das Spiel. 

Die Entwickelung der Gesinnung in der Schule ist 
gegeben durch das Gesetz. Wird die Schulzeit zu der 
übrigen Zeit in ein richtiges Verhältnis gebracht, eine 
feste Regelmässigkeit mit einer gewissen Milde durch- 
geführt, so wird das Neue nicht als Verschlimmerung, 
sondern als Fortschritt in der Entwickelung empfunden. 
Es wird sich weder knechtische Furcht, noch Zügel- 
losigkeit, sondern Freude am Gesetz entwickeln. 
Repräsentant des Gesetzes ist der Lehrer. Und er wirkt 
auf den einzelnen nicht als einzelnen, sondern nur als 
Glied der Masse, und nur nach den Funktionen, welche 
gerade in der Masse heraustreten. Nur ausnahmsweise 
hat der Lehrer mit dem einzelnen zu tun, nur bei 
Störungen und Hemmungen. Tut die Schule ihre 
Schuldigkeit, so kommen solche vor nur als Folge von 
Versäumnissen oder Fehlern der Erziehung zu Hause. 
Diese aber werden häufig genug sein. Nach den früheren 
Ausführungen SchL's über Strafe und Belohnung versteht 
es sich von selbst, dass Schi. Strafe nur als Ausnahme 
entschuldigen will, ihr auch in diesen Ausnahmefällen 
nur ungünstige Wirkungen zuerkennt und als einzig 
wirklich ethisch wirksame Gegenwirkung bei Störungen 
die Missbilligung gelten lässt, diese aber als ethische 
Reaktion aus der eigentlichen Erziehung verweist. Über- 
zeugend oder auch nur logisch genau abgeleitet sind die 
Ausführungen hier vielleicht noch weniger als oben. Das 
Ziel der Erziehung dagegen ist schön und treffend 
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formuliert: Das Ziel muss sein, eine solche Liebe zu 
Ordnung und Gesetzmässigkeit zu wecken, dass Miss- 
billigung als Gegenwirkung genügt. Ebenso bedeutungsvoll 
ist die Ausführung darüber, dass zur Erreichung dieses 
Zieles ein stark entwickelter und richtig geleiteter Geniein- 
geist in der Schule ein wesentliches Hilfsmittel ist. 

Die Theorie über die Entwicklung der Fertigkeiten 
und Kenntnisse hat sich frei zu halten von allen politischen 
Tendenzen. Vielmehr ist der Umfang des zu Gebenden 
direkt abzuleiten aus der von der Ethik der Volksschule 
gestellten Aufgabe — und eine genauere Untersuchung 
wird Schi, wohl zugeben müssen, dass, was er zu geben 
verlangt, auch wirklich aus sittlichen Gründen gegeben 
werden muss. Als Grundkanon wird aufgestellt: Mit- 
zuteilen sind nur solche Fertigkeiten und Kenntnisse, die 
im gemeinsamen Leben wirksam bleiben. Wo versucht 
wird, die Fertigkeit an später wieder verschwindendem 
Material zu üben, sind gewöhnlich nicht sachliche, sondern 
historische Gesichtspunkte (die Tradition) massgebend. 
Das Ziel ist : Übertritt aus der Volksschule in die Gewerbe, 
und da die Mitteilung der mechanischen Tradition Sache 
der Familie ist, ist die Aufgabe der Volksschule, die 
Jugend für ihren Kreis zu verständigen Menschen zu 
bilden. Was bedeutet das für die verschiedenen Gebiete? 

Gebiet der Rezeptivität. Wer ein volles Glied der 
bürgerlichen Gesellschaft sein will, braucht notwendig 
Schreiben und Lesen. Dabei ist aber festzuhalten: Das 
sind nichts als mechanische Hilfsmittel und müssen daher 
so kurz als möglich abgemacht werden. Auszuschliessen 
sind nach dem Grundkanon fremde Sprachen. Geschichte 
dagegen fällt nicht unter die Gegenstände, die beim 
Übertritt ins gemeinsame Leben „in jeder Weise" wieder 
verschwinden — immerhin eine etwas andere Nuance als 
oben — , sie behält ihre Bedeutung für das religiöse und 
bürgerliche Gemeinleben. Die Schule hat im Volk das 
geschichtliche Bewusstsein so weit zu entwickeln, dass es 
die Zeit umfasst, in der die Gegenwart ihren Ursprung 
hat. Damit erhalten wir zwar etwas Fragmentarisches, 
aber doch etwas, das im Volk lebendig werden kann. So 
ergeben sich als feste Punkte für den Stoff: Urchristentum, 
Reformation und die neuesten geschichtlichen Ereignisse, 
welche die gegenwärtige allgemeine W T eltlage bedingen. 

5* 
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Der gewöhnliche Stoff, vaterländische Geschichte, bietet 
demnach zu viel und zu wenig. Daran anknüpfend wäre 
die Aufgabe für Geographie, Mathematik (Messen und 
Rechnen) und Naturkunde in derselben Weise abzuleiten. 
Kommt man mit der Zeit ins Gedränge, soll geopfert 
werden, was am wenigsten Einfluss auf das Leben haben 
wird. Aufgabe ist es, die Methode so zu verbessern, dass 
der gegebene Kreis in der gegebenen Zeit wirklich durch- 
schritten werden kann; dann wird der Volksschul-Unter- 
richt in dieser Beziehung etwas in sich Vollendetes sein. 

Das Gebiet der Spontaneität können wir charak- 
terisieren als leibliche und geistige Gymnastik. Für die 
geistige Gymnastik ist zu beachten : Sprechen und Denken 
lassen sich überhaupt und zumal auf dieser Stufe nicht 
trennen. Gemäss der Aufgabe der Volksschule ist be- 
sonders zu sehen auf die Ausbildung der Urteilskraft auf 
empirischem Boden. Urteilen aber heisst Begriffe teilen 
und verbinden. Zwei Hauptgefahren drohen da, die 
Neigung, Unvereinbares zu verknüpfen — Aberglauben, 
und die Abneigung, Unvereintes zu vereinen — geistige 
Faulheit. Da ist die Aufgabe der Erziehung, die prak- 
tische Logik, ein Gefühl für Kombinationsmöglichkeit und 
-notwendigkeit zu bilden. Das Material dafür bietet das 
ganze Gebiet des Wahrnehmbaren vor uns und das Gebiet 
der menschlichen Tätigkeiten. An beidem muss gleich- 
zeitig, weil notwendig zusammenhängend, Sprache und 
Urteil gebildet werden. So bildet sich die Urteilskraft 
für die Wirklichkeit, wie das moralische und gesellige 
Urteil. Das Stoffgebiet wird begrenzt durch das sich 
allmählich erweiternde Fassungsvermögen der Jugend. 
„Die schon mehr leibliche Gymnastik", das Gebiet der 
Kunst, darf, obwohl die Kunst ein keiner Regierung unter- 
worfenes, also regierendes Prinzip ist, in der Volksschule 
nicht unterdrückt werden. Deswegen ist, um für die 
Talente die Entwickelungsmöglichkeit zu bieten, in die 
Volksschule das der Kunst Analoge, Gesang und Zeichnen 
aufzunehmen — eine Formulierung der Aussage, die nicht 
ganz SchL's Prinzipien entspricht, s. unten S. 87. Die rein 
leibliche Gymnastik soll nicht reine Arbeit sein, wäre also 
an sich nicht Aufgabe der Schule. Indes setzt sie die 
Vereinigung grösserer Massen voraus. Diese dürfen nicht 
sich selber überlassen werden. Aufsicht muss sein; ob 
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nun von Seiten des Lehrers oder eines anderen, ist an 
sich gleichgültig. Das rechte Mass für diese Gymnastik 
wird durch die Kautel bestimmt: Der Schule und dem 
Familienleben darf durch dieselbe kein Abbruch geschehen. 

Das Prinzip des Unterrichts muss, soll nicht der 
ganze Schulbetrieb den Charakter des Vereinzelten be- 
kommen, ein für alle Unterrichtsgegenstände gemeinsames 
sein. Es lässt sich ableiten aus unserem Grundkanon für 
die Erziehung : Kein Moment darf einem späteren geopfert 
werden. Dementsprechend hat der Erzieher den gesamten 
Unterricht so einzurichten, dass er einerseits zum Ziele 
führt, dass andererseits aber das Befriedigende des Unter- 
richts in der Arbeit selbst liegt. Und das wird der Fall 
sein, wenn der Unterricht organisch und möglichst reich- 
haltig das schon Vorhandene entwickelt und nichts herein- 
bringt, was erst im späteren Leben Wert erhält. Damit 
kommt in den Unterricht strenge Methode und straffe 
Disziplin, nichts Spielendes, nichts Geistreiches. In dieses 
ruhige Fortschreiten greift die teils schon vorhandene, 
teils während des Unterrichts entstehende Ungleichheit 
unter den Schülern störend ein. Diese muss der Unter- 
richt möglichst unwirksam machen; er darf weder die 
Begabten auf Kosten der weniger Begabten bevorzugen, 
noch umgekehrt. Um dies zu erreichen, empfiehlt Schi, 
die begabteren Schüler selbst zu verwenden, nicht in der 
Form des wechselseitigen Unterrichts, sondern in der der 
Nachhilfe ausserhalb der eigentlichen Schulzeit, unter 
Aufsicht des Lehrers. 

Und nun noch ein Wort über die soziale Aufgabe der 
Volksschule. Ihre Aufgabe ist nicht, die Differenz zwischen 
Regierenden und Regierten zu einer dauernden zu machen. 
Vielmehr soll die Erziehung eine Gegenwirkung gegen 
die sich fortwährend entwickelnde Ungleichheit sein. 
Deswegen muss die Volkserziehung so eingerichtet werden, 
dass aus derselben ein Übergang in die höheren Bildungs- 
stufen möglich ist. Aber der Versuch, dies durch Auf- 
nahme von Stoffen aus den höheren Bildungsstufen in die 
Volksschule zu erreichen, sprengt deren Einheit und 
Geschlossenheit und hat zur Folge, dass mittelmässig 
Begabte sich in den höheren Bildungskreis eindrängen. 
Die geeigneten Leute in die höheren Bildungsanstalten 
zu versetzen, ist der einzig mögliche Weg und ist Auf- 
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gäbe der Aufsicht über die Volksschulen, insbesondere 
auch des Lehrers. 

Das über den Umfang der Volksschulbildung Ent- 
wickelte setzt voraus, dass der Abschlusstermin nicht zu 
frühe angesetzt wird. Dies liegt auch im Interesse der 
Kirche, da ja die religiöse Erziehung auf dieser Stufe 
abgeschlossen werden soll. Schule und Kirche sollten 
sich daher gegenseitig unterstützen in dem Bestreben, den 
Abschlusstermin hinauszuschieben. Eine Änderung der 
bestehenden ungenügenden Zustände ist allerdings nicht 
auf privatem Wege, sondern nur durch die Gesetzgebung 
zu erhoffen. 

Der Unterricht als Weiterentwickelung des schon 
Vorhandenen müsste an und für sich für alle derselbe sein. 
Da aber das Ziel nicht dasselbe ist, nämlich bei den einen 
Übergang..auf die wissenschaftliche Bildungsstufe, bei den 
anderen Übergang in das Ge werbsieben, so müssen (an 
und für sich oder nur mit Rücksicht auf zu beseitigende 
Verhältnisse? das im Sinne Schl.'s zu entscheiden, dürfte 
schwierig sein, trotz der eben ausgesprochenen Prämisse) 
doch schon in solchen Anstalten, die für die höheren 
Bildungsstufen berechnet sind, Elemente späterer Bildungs- 
stufen hereingenommen werden. Ja, wir haben für diese 
Periode nicht bloss mit einer doppelten Bildungsgelegenheit 
zu rechnen, denn zwischen der eigentlichen Volksschul- 
jugend und denen, die später zum eigentlichen Regieren 
kommen, steht die Masse derer, die im Geschäftsleben zu 
einer bedeutenden, ja auch regierenden Tätigkeit berufen 
sind. Dieser Stellung über der Masse muss sittlicher- 
weise auch eine Bildung über der Masse entsprechen. 
Der Unterschied ihrer Bildung gegenüber der Volksschule 
wird aber nicht so sehr auf dem formalen Gebiete 
liegen — hier liegt der Unterschied zwischen eigentlich 
wissenschaftlicher und Volksschulbildung — als vielmehr auf 
dem materialen. Die nächste Stufe über der Volksschul- 
bildung ist also noch nicht die Vorbereitungsschule für 
die wissenschaftliche Stufe, sondern die Bürgerschule. 

Die Bürgerschule, p. 448 — 487. 

Der Boden der reinen Theorie ist hier verlassen. 
Die Bestimmungen über die Aufgaben der Bürgerschule 
müssen also eben mit Rücksicht auf die tatsächlich vor- 
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handenen Verhältnisse gegeben werden. Je leichter es 
ist, aus einer bloss geschäftlich leitenden Stellung in eine 
wirklich regierende zu kommen, desto mehr muss auch die 
Bürgerschule in den Besitz „aller leitenden Prinzipien" 
setzen; je schwieriger dies ist, desto weniger ist der 
Besitz der leitenden Prinzipien ein Bedürfnis für die 
Schüler der Bürgerschulen. Übersieht man diese Be- 
stimmungen, so wird es unvermeidlich sein, entweder 
durch Zuviel Un verwertbares zu lehren oder durch Zu- 
wenig die Annäherung der verschiedenen Klassen zu 
erschweren. Je zweckmässiger nach diesen Grundsätzen 
die Bürgerschulen organisiert werden, desto eher kann der 
Staat, und zwar zu seinem grossen Vorteil, einen be- 
deutenden Teil seiner administrativen Beamten diesem 
Bildungskreis entnehmen. 

Der Unterrichtsstoff der Bürgerschule hat sich, wenn 
ein bestimmter Unterschied zwischen ihr und den höheren 
Schulen sein soll, mehr an die Volksschulen anzuschliessen 
und weniger auf die wissenschaftlichen Prinzipien zurück- 
zugehen. Gegenüber der Volksschule wäre in den mit 
ihr gemeinsamen Fächern das Material zu erweitern und 
zwar bis an die Grenze der Wissenschaftlichkeit hin. 
Neu aufzunehmen sind die fremden lebenden Sprachen. 
Ein Zuviel wäre aber die Aufnahme der alten Sprachen, 
die für die grösste Mehrzahl toter Stoff werden würden 
und ein Zurückbleiben auf dem gewerblichen Gebiet zur 
Folge hätten. Ihre Aufnahme lässt sich nicht damit 
rechtfertigen, dass man sagt, man wolle den Begabteren 
Gelegenheit zur Manifestierung ihres wissenschaftlichen 
Sinnes geben. Das lässt sich auch auf anderem Wege 
erreichen. 1 ) 

In allen Fächern soll der Unterricht auf dem Boden 
der Empirie bleiben. Je mehr diese erweitert und ver- 
edelt wird, desto mehr bleibt für die höhere Bildung das 
rein Spekulative und die Herrschaft, die dieses über alles 
ausübt. 



l ) Von seinen ethischen Prinzipien aus legt Schi, schon für die 
höhere Bürgerschule, noch mehr für die wissenschaftliche Bildungs- 
stufe einen ganz besonderen Wert und Nachdruck auf die Ausbildung 
im Gebrauch der Muttersprache, besonders auch zum Zweck der öffent- 
lichen freien Bede. 
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Zu einem richtigen Unterricht wäre erforderlich, dass 
in der Schule Rezeptivität und Produktivität sich einiger- 
massen das Gleichgewicht halten und einander gegenseitig 
unterstützen würden. Aber zu einer wirklich selbständigen 
Produktivität kommt der Schüler in der Schule nicht im 
selben Masse wie ausserhalb derselben. Diese selbständige 
Produktivität ist aber eine wichtige Vorbereitung für das 
Leben, also auch aus diesem Grunde wünschenswert. 
Darum hat Hausarbeit in der Bürgerschule ihren Platz, 
darf aber nicht so weit ausgedehnt werden, dass sie die 
freie Tätigkeit des Schülers oder die freie Zeit des 
Lehrers wirklich beeinträchtigt. (Warum diese Ausführung 
nicht auch für die Volksschule gelten soll, dürfte nicht 
ohne weiteres verständlich sein.) 

Aus den Grenzen des Unterrichtsgebietes der Bürger- 
schule ergibt sich eine doppelte Stufe für dieselbe: eine 
untere, eine blosse Erweiterung der Volksschule, die für 
die Mehrzahl bestimmt ist, und eine obere, die die ein- 
zelnen Disziplinen in ihrem Zusammenhang, je von einem 
zusammenfassenden Prinzip aus, behandelt, und zwar für 
die durch die Umstände besonders Begünstigten, nicht nur 
für die sogenannten mittleren Stände, sondern auch für 
die sogenannten höheren Stände, soweit sie sich nicht 
wirklich wissenschaftliche Bildung aneignen wollen. 

Die soziale Wirksamkeit der Bürgerschule ruht darauf, 
dass der gründliche sprachliche Unterricht in der Mutter- 
sprache und den neueren Sprachen ein sehr allgemeines 
Bildungsmittel ist, an das sich leicht die alten Sprachen 
anknüpfen, so dass es sehr leicht ist, von dem einen 
Zyklus in den anderen überzugehen. Es würde nur darauf 
ankommen, den Übergang durch äussere Umstände, z. B. 
Termine zur Rezeption, zu erleichtern, um diese Art der 
Vorbildung immer allgemeiner und sozial wirksamer zu 
machen. 

Die wissenschaftliche Bildungsstufe, p. 487 — 561. 

Die auf dieser Stufe zu Erziehenden haben die Auf- 
gabe, in ihrer Generation die Leitung zu übernehmen. 
Darum ist hier der Ort, wo die wissenschaftlichen Prin- 
zipien aufgefunden (nicht: mitgeteilt) werden sollen. Das 
Ideal wäre möglichst langdauernde gemeinsame Aus- 
bildung aller, die auf eine höhere Bildung zustreben, auf 
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realer Grundlage, auf Grund davon Berufswahl und 
Übergang in das Geschäftsleben oder zur wissenschaft- 
lichen Büdung. In Deutschland entsprechen die Gymnasien 
in der Hauptsache unserer realen Bildungsstufe, nur dass 
die alten Sprachen auf Kosten der realen Kenntnisse 
dominieren. Durch Ausdehnung der Realschulen ergibt 
sich also ein Parallelismus, der an sich eine sehr zeitige 
Sonderung der Vorbereitung auf das höhere Geschäfts- 
leben und derjenigen auf die wissenschaftliche Bildung 
bedingen würde. Werden indes nach unseren Prinzipien 
Änderungen im Unterrichtsplan der Gymnasien getroffen 
und der Übergang vom einen zum anderen erleichtert, 
so ist die Gefahr dieses Parallelismus im wesentlichen 
beseitigt. 

Die neuen Elemente des Unterrichts auf dieser Stufe 
müssen darnach bestimmt werden, dass die Leitung der 
öffentlichen Angelegenheiten tieferes geschichtliches Leben 
und tiefere spekulative Bildung voraussetzt. Also : Sprach- 
und Geschichtskunde ohne die Beschränkungen der höheren 
Realbildung, jedoch ohne das Verständnis der spekulativen 
Prinzipien vorauszusetzen. Zu betonen ist dabei besonders 
der komparative Charakter des Studiums. Schi, nimmt 
hier eine Vergleichung der semitischen, ostasiatischen und 
indogermanischen Sprachen in den Lehrplan auf; Be- 
schränkung auf Griechisch und Latein ist Einschränkung. 
Über den Stoff, der in der Geschichte geboten werden 
soll, sagt SchL: „Die Geschichte des Menschengeschlechts 
in ihrem Verlauf soll zusammen geschaut werden." Auf 
dem Gebiet der Mathematik und der Naturkunde Hesse 
sich an eine Einschränkung des Materials gegenüber der 
höheren Bürgerschule denken. Auf dieser Stufe kämpft 
Schi, besonders gegen alles Mechanische, also auch gegen 
alle Gedächtnisübungen. Daran knüpft er einen Exkurs 
über das Gedächtnis, der wegen seiner einseitig ethischen 
Orientierung interessant ist: Es gibt keinen Unterschied 
im Gedächtnis selbst, nur Leute, die schwerer auffassen, 
aber Interesse behalten, und andere, die leichter auf- 
fassen, aber weniger beharrlich sind. Es kommt nur 
darauf an, dass lebendig aufgefasst wird und daran fort- 
dauerndes Interesse sich anknüpft, was sich bei richtigem 
Unterricht von selbst ergibt, wo kein Charakterfehler 
vorliegt 
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Hier möge gestattet sein, darauf hinzuweisen, dass 
für die dritte Bildungsstufe der zweiten Periode im System 
SchL's und nach seinen Prinzipien eigentlich kein Raum 
ist. Dass das komparative Geschichtsstudium der höheren 
Bürgerschule vorenthalten wird, ist reine Willkur mit 
dem Zweck, eine dritte Stufe zu retten. Die Konsequenz 
hätte Sehl, dahin treiben müssen, zu verlangen, dass auf 
die höhere Realbildung unmittelbar — höchstens mit 
einigen Modifikationen — die wissenschaftliche Bildung 
aufgebaut werde. Dann hätte die humanistische Bildung 
im wesentlichen der speziellen Berufsbildung zugewiesen 
werden müssen. So hätte sich Schi, auch vor den doch 
sehr uferlosen Sprachforderungen für die dritte Stufe 
retten können. Hätte er auch an diesem Punkt den Mut 
gefunden, seinen Prinzipien treu zu bleiben, er hätte 
ziemlich genau die Linie getroffen, in der sich allem 
Anschein nach die Entwickelung bewegt. Ich führte das 
aus, um zu zeigen, wie sehr Schi. Recht gehabt, die Ziele 
und Aufgaben der Pädagogik direkt aus der Ethik ab- 
zuleiten, und welche Resultate sich von einer solchen 
Methode erwarten lassen. 

Die Erziehung im engeren Sinne in der zweiten 
Periode, in besonderer Anwendung auf die mittlere und 
höhere Bildungsstufe, p. 531 — 47. Die Belebung des 
religiösen Prinzips ist teils Sache der Kirche und als 
solche nicht hiehergehörig, teils Sache der Familie. Auch 
dies fällt ausserhalb unserer Theorie; nur ist zu sagen: 
Man vermeide alles Technische und beschränke sich auf 
die Wirkung des in der Familie Lebendigen. Da aber 
die Familie ihre Aufgabe verschieden erfüllt, versucht 
man in den Schulen ein Supplement zu geben. Wenn 
Andachtsübungen wirklich gehalten werden sollen, müssen 
sie unbedingt wahr sein und dürfen nur von solchen 
Persönlichkeiten geleitet werden, die eine persönliche 
Freudigkeit dazu haben. Besser fallen sie allein in Kirche 
und Familie. Der religiöse Unterricht der öffentlichen 
Anstalten kann ganz erspart werden. Ist der Konfir- 
mandenunterricht vorausgegangen, ist die Jugend durch 
ihre Familie an den Geistlichen gewiesen, dann bleibt für 
den Unterricht in den höheren Schulen nur Theologie 
oder eine trockene und tote Art von Katechese, die 
keinen rechten Boden unter den Füssen hat. Die Er- 
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fahrung bestätigt auch den geringen Erfolg dieses Unter- 
richts. 

Der Gemeingeist ist das Interesse für eine bestimmte 
bürgerliche Gemeinschaft entweder als den Ausgangs- und 
Zielpunkt der eigenen Persönlichkeit oder aber als einer 
Modifikation des ethischen Prinzips. Im ersten Fall ist 
der Gemeingeist etwas, wenn auch ethisiertes, Selbstisches, 
im zweiten etwas wahrhaft Sittliches. Je mehr das 
letztere zutrifft, desto reiner ist die Wirkung auf die 
Jugend. Erregt wird der Gemeingeist in Familie und 
öffentlicher Erziehung (vgl. dazu die etwas anders lauten- 
den Ausführungen oben S. 57) ; von beiden Faktoren kann 
keiner den anderen entbehren. Die Eindrücke aus der 
Familie, dem Spiegelbild der Gesellschaft, müssen sich 
von selbst dem zu Erziehenden mitteilen. Was ist zu 
tun, wenn dies nicht der Fall ist? Liegt ein Fehler in 
der Familie, dann ist es ethische Aufgabe, diesen zu ver- 
bessern. Liegt aber Unempfänglichkeit auf Seiten des 
Zöglings vor, so wird, soweit diese Schuldcharakter trägt, 
die Missbilligung als eine natürliche, nicht spezifisch 
pädagogische ihre Wirkung tun. Ist die Unempfänglich- 
keit konstant, dann liegt ein Fehler im Individuum, den 
keine Erziehung wegschaffen wird, mit dem man sich also 
abfinden muss. Vergleiche dazu die oben offen gelassene 
Frage nach den Grenzen der Macht der Erziehung S. 34. Der 
Gemeingeist im gemeinsamen Leben der Zöglinge ist zu- 
nächst nicht der des öffentlichen Lebens, darf aber mit 
diesem nicht in Widerspruch stehen. Er soll vielmehr 
teils eine Vorbereitung auf denselben, teils eine Spiegelung 
desselben sein, so dass sich in jeder Erziehungsanstalt 
der Gemeingeist ihres Landes spiegeln wird. Dem- 
entsprechend ist die Erziehung in fremden Erziehungs- 
anstalten zu verwerfen, während ausländische Ausbildung 
in besonderen Fächern keinen sittlichen Bedenken unter- 
liegt. Besonders wichtig ist der Geineingeist im Leben 
der Jugend unter sich. Je mehr dieser lebendig ist, desto 
leichter wird sich wirkliche Sittlichkeit entwickeln. Nur 
ist zu verhüten die Entwickelung eines Korporations- 
geistes gegenüber anderen Anstalten und Ständen, der 
die Entwickelung des Gemeingeistes für das öffentliche 
Leben unterbinden würde. Sodann darf man den Gemein- 
geist sich nicht als Opposition gegen die Lehrerschaft 
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entwickeln lassen. Das erstere wird verhindert durch 
organischen Aufbau der gesamten Volkserziehung, das 
letztere dadurch, dass sich die Lehrer selbst mit den 
Schülern „als eins setzen". 

Der Übergang zur dritten Periode wird vorbereitet 
in der Schule durch allmähliches Zunehmen der Selb- 
ständigkeit auf intelektuellem Boden, im Kreis der Familie 
durch allmähliches Zunehmen der moralischen Selbst- 
bestimmung und Abnehmen des Befehligtwerdens. Der 
Termin des Ausscheidens aus den beiden höheren Bildungs- 
anstalten fällt in der Regel in die Zeit zwischen dem 
Eintritt der bürgerlichen und der kirchlichen Selbständig- 
keit. Die damit verbundene Berufswahl setzt eigentlich 
für die notwendige Mitwirkung der Eltern eine Rechen- 
schaftsablegung der Lehranstalten voraus. Dafür ist bis- 
her die richtige Art und Weise noch nicht gefunden, auch 
nicht in den Zeugnisheften. Eine Rechenschaftsablegung 
an den Staat — hier folgen ein paar auffallende Sätze — 
ist, da die Schule ihrem Wesen nach gar nicht in un- 
mittelbarer Beziehung zur Regierung steht, keine aus 
dem Wesen der Sache zu begründende Einrichtung. Was 
der öffentliche Dienst erfordert, dessen Vorhandensein ist 
am Eintritt in diesen, nicht am Austritt aus der Schule 
zu konstatieren. 

Dritte Periode, p. 551-582. 

Im gewerblichen Leben. Der Anfangspunkt der 
dritten Periode liegt für die Volksschüler früher als für 
die Bürgerschüler. Jedoch ist diese Differenz keine so 
bedeutende, dass nicht für diese Periode beide zusammen- 
genommen werden könnten. Beide treten zurück in das 
Familienleben zur speziellen Berufsvorbereitung. Nun- 
mehr alle gemeinsame Einwirkung aufhören zu lassen, ist 
auf jeden Fall eine Inkonsequenz, nachdem schon ein- 
mal ein gemeinsames Leben organisiert worden war. Und 
vollends darf keine Unterbrechung eintreten, wenn auf 
den Abschluss der Erziehung ein öffentliches Leben folgen 
soll. Wie lässt sich nun ein solches Leben zweckmässig 
einrichten? Dasselbe lässt sich denken als Fortsetzung 
des Unterrichts. Auch wenn die Schule die Volksbildung 
wirklich vollenden und die Fortbildungsschule nur eine 
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technische Weiterbildung bezwecken würde und nur kurze 
Zeit zur Verfügung hätte, so hätte doch diese Schule auf 
jeden Fall den Erfolg, die Jugend in grössere Gemein- 
schaft zu bringen. Daneben muss aber noch ein anderes 
geraeinsames Leben organisiert werden, das seinem Wesen 
nach den Gemeingeist fördert. Das bietet eine Fortsetzung 
des Schullebens in Beziehung auf freie Tätigkeit und 
Spiel. Doch setzt eine solche Vereinigung eine gewisse 
Gleichheit der sittlichen Entwicklung und der gesellschaft- 
lichen Formen voraus, wenn die Vereinigung nicht den 
Charakter des Gewaltsamen erhalten soll. Sie darf also 
nicht noch fest bestehende Grenzen einreissen wollen, 
muss aber doch so organisiert werden, dass sie eine An- 
näherung allmählich herbeiführt. Die besondere Anwendung 
dieser Formel ist Sache der Klugheit, nicht der Theorie. 

Das Verhältnis der Unterordnung der Jugend lässt 
sich dahin fixieren: die Selbständigkeit muss zunehmen, 
aber der Gehorsam noch walten. Dabei wird sich ein 
reines Verhältnis zwischen älterer und jüngerer Generation 
nur ergeben in dem Mass, als die Vorgesetzten und die 
Jugend ein Ganzes bilden und in lebendiger Gemeinschaft 
stehen. Einer leeren Anmassung von Seiten der Jugend 
beugt am besten beständige Arbeit und gemeinschaftliche 
Tätigkeit vor, einem Misstrauen von seiten der leiten- 
den Generation das Bewusstsein der steten Vorwärts- 
bewegung. Der Endpunkt der dritten Periode lässt sich 
hier nicht allgemein festlegen. Nur darf die Differenz 
zwischen dem Ende der eigentlichen Erziehungszeit und 
der Anerkennung der Selbständigkeit nicht gar zu gross sein. 

Im wissenschaftlichen Leben. Der gegen- 
wärtige Zustand unserer Hochschulen stellt eine Ver- 
einigung der allgemeinen wissenschaftlichen und der 
speziellen Berufsbildung dar. Die gewöhnliche Folge 
dieser Verbindung ist, dass die allgemeine wissenschaft- 
liche Bildung gering geschätzt und möglichst kurz ab- 
gemacht wird. Die Basis der Universitätsbildung ist die 
Philosophie. Für alle sollte gemeinsam geboten werden 
der Zusammenhang der Totalität des Wissens, die speku- 
lative Bildung. Nehmen nicht alle Schüler der Hoch- 
schule dieses Allgemeine zuerst in sich auf, dann geht 
der wesentliche Charakter der Hochschulbildung verloren. 
Erst nach diesem wäre ein Auseinandergehen in die 
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Fakultäten am Platz. Und auch hier ist zuerst der Zyklus 
der von einer Fakultät umfassten Wissenschaften im Zu- 
sammenhang darzustellen und dann erst in die einzelnen 
Disziplinen einzugehen. 

Auf dem sittlichen Gebiet scheint der Keim alles 
Übels in der Verbindung der Vorrechte der Minderjährig- 
keit und derjenigen der Volljährigkeit zu liegen. Konsequent 
wäre ein Entweder-Oder. Allein diese Freiheit hat ihren 
Grund doch nicht nur in der historischen Entwickelung 
der Universitäten, sondern auch in dem idealen Gesichts- 
punkt, dass diese Zeit ausschliesslich unter der Herrschaft 
der spekulativen Prinzipien stehen soll, diese also auch 
im Leben sich geltend zu machen ein Recht haben müssen. 
Dementsprechend kann nur darauf gedrungen werden, dass 
diese Prinzipien auch wirklich die höchsten leitenden 
werden. Und das wird um so mehr der Fall sein, je 
mehr infolge der richtigen Organisation der früheren 
Bildungsstufen nur die innerlich Berufenen zum akademischen 
Leben kommen. 

Das Ende des akademischen Lebens führt einen 
grossen Gegensatz der Art und Weise des Lebens mit 
sich. Einerseits ist nun zwar der Zwang, sich festen Ge- 
setzen und den Normen der Sitte zu fügen, ein heilsames 
Gegengift gegen Abweichungen von den Gewohnheiten des 
geselligen Lebens, die sich auf der Hochschule leicht ent- 
wickeln. Andererseits aber darf die erste Stufe des öffent- 
lichen Dienstes.. nicht in einen servilen Zustand herab- 
drücken. Der Übergang ins praktische Leben muss viel- 
mehr als etwas Ehrenvolles erscheinen, und demgemäss 
muss der einzelne, der seine Fähigkeit für eine leitende 
Stellung dokumentiert hat, von Anfang an geehrt werden. 
Wir Deutschen stehen in dieser Beziehung hinter vielen 
zurück. Doch ist auf der anderen Seite durch die höhere 
wissenschaftliche Entwickelung bei uns der Grund zu 
einer Bildung gelegt, welche dem Servilismus widerstrebt. 
„Möge es dahin kommen, dass vollkommene Harmonie sei 
zwischen dem, was in dem Gange unserer Bildung das 
Ziel ist, und der Art und Weise, wie wir zu diesem Ziel 
gelangen können, damit der Geist von allen Banden, in 
denen er gefesselt gehalten wird, befreit den Sieg erlange.'* 
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B. Die ethischen Prinzipien der Erziehungslehre 

Schleiermachers. 

Das vor uns liegende System der Erziehungslehre 
SchL's an pädagogischen Systemen von heute und den 
modernen Erziehungsaufgaben oder an der bisherigen Ent- 
wicklung zu messen, liegt nicht im Rahmen unserer Auf- 
gabe. Zu scheuen brauchte Schl.'s Werk einen solchen 
Massstab allerdings nicht. Wir suchen zunächst die 
leitenden Gedanken und die treibenden Kräfte der Er- 
ziehungslehre herauszustellen. 

Es scheint allmählich fast Tradition geworden zu 
sein, zu bedauern, dass Schi, der früheren Pädagogik zu 
wenig Einfluss auf sein System gegönnt und seine psycho- 
logischen Studien so spät begonnen habe, dass auch sie 
nicht mehr von bestimmendem Einfluss auf seine Er- 
ziehungslehre sein konnten. Zuzugeben ist, dass Schl.'s 
Erziehungslehre sehr wenig Psychologie enthält und dieses 
wenige so gut wie stets ausschliesslich unter dem ethischen 
Gesichtspunkt betrachtet. Ebenso ist es Tatsache, dass 
Schi, das, was die Pädagogik bis auf seine Zeit geleistet 
hatte, fast nur als abschreckendes Beispiel benützt, wenn 
er auch von den Ideen derselben nicht so wenig beeinflusst 
war, als es vielleicht ihm selber scheinen mochte. Aber 
eine Frage ist, ob diese Vorwürfe in ihrem ganzen Umfang 
als Vorwürfe berechtigt sind, und das ist nur der Fall, 
wenn Schl.'s Erziehungslehre als ein vollständiges System 
der Pädagogik aufgefasst werden darf. Schon ein Ver- 
gleich der verschiedenen Vorlesungen Schl.'s über Pädagogik 
sollte in dieser Beziehung stutzig machen. Wäre jene 
Auffassung berechtigt, dann müssten im Fortschreiten der 
Jahre — Schi, hat 1813—14, 1820—21 und 1826 über 
Pädagogik, 1818, 1822, 1830 und 1833—34 über Psycho- 
logie gelesen — die psychologischen Ausführungen einen 
immer breiteren Raum einnehmen. Das Gegenteil ist der 
Fall. Sie treten immer mehr zurück und dafür treten 
die Beziehungen zur Ethik immer klarer heraus. Nehmen 
wir dazu, dass Schi, wiederholt ausdrücklich betont, dass 
das Einwirken auf das jüngere Geschlecht ein rein ethischer 
Gegenstand sei, dass die Theorie der Erziehung in genauer 
Beziehung zur Ethik stehe, fassen wir endlich ins Auge, 
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wie Schi, seine Resultate gewinnt, wie er Aufgabe um 
Aufgabe ethisch begründet und ethisch ableitet, dann 
dürfte der Schluss unausweichlich sein : SchL's Erziehungs- 
lehre ist kein vollständiges System der Pädagogik, sondern 
eine Ethik der Pädagogik. Oder mit anderen Worten: 
SchL's Erziehungslehre gibt nur Antwort auf die Frage: 
Welche Aufgaben stellt die Ethik der Erziehung nach 
Ziel und Weg? Dieser Ethik müsste also eine Psycho- 
logie der Pädagogik zur Seite treten und erst auf diesem 
Unterbau könnte ein wirkliches System der Pädagogik 
aufgeführt werden. Daraus folgt auch, dass gelegentliche 
psychologische Ausführungen in der Erziehungslehre SchL's 
prinzipiell nichts weiter sind als Anhängsel. Mit dem 
Bisherigen ist aber nicht gesagt, dass Sehl, sich bewusst 
gewesen sei, kein ganzes System der Pädagogik zu geben. 
Er verlangt zwar des öfteren eine Verbesserung der 
Methode für einzelne Unterrichtszweige, ja fast für den 
gesamten Unterricht, aber das reicht doch nicht so weit, 
dass es Schi, zum Bewusstsein bringen würde, dass sein 
Werk als koordinierter Ergänzung einer Psychologie der 
Pädagogik bedurft hätte. Wir werden also, das Bisherige 
zusammenfassend, sagen müssen: 

SchL's Erziehungslehre ist prinzipiell nichts weiter 
als eine Ethik der Pädagogik, aber ohne dass Schi, sich 
bewusst geworden wäre, dass er nur die eine Hälfte der 
Grundlagen einer Pädagogik gegeben hat. 

Mit diesem Satz ist unsere nächste Aufgabe gegeben : 
Wir haben das Verhältnis dieser Ethik der Pädagogik zu 
SchL's eigentlicher Ethik zu untersuchen. Von vornherein 
wird dabei feststehen, dass es sich nicht darum handeln 
kann, nach Gegensätzen zwischen der Ethik der Pädagogik 
und der eigentlichen Ethik ScL's zu suchen. In SchL's 
Leben gibt es nicht eine vorwiegend ethisch und (sine 
vorwiegend pädagogisch orientierte Periode, vielmehr haben 
sich beide Disziplinen neben- und miteinander entwickelt 
und zwar, der vorsichtig aufbauenden Art SchL's ent- 
sprechend, nicht so sehr im Sinn einer Veränderung, als 
vielmehr in dem einer Klärung und Ausgestaltung. 

Zunächst folge eine kurze Skizze der Ethik ScliL's. 
Sehl, seilt seine Ethik dar unter den oben (s. S. 41) ge- 
wonnenen drei Begriffen: Tugend, Pflicht, höchstes Gut 
als Tugendlehre , Pflichtenlehre und Lehre vom höchsten 
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Gut. Jeder dieser drei Begriffe umfasst das gesamte 
Gebiet der Sittlichkeit, nur jeder von einem besonderen 
Standpunkt aus. Für unsere Aufgabe genügt die Dar- 
stellung von einem Begriffe aus. Nun sagt zwar Schi. 
Aphor. 21: Die Pädagogik muss sich besonders an die 
Tugendlehre anschliessen, allein er begnügt sich, aus der 
Tugendlehre das allgemeine Prinzip, die erziehende, gemein- 
schaftbildende Liebe, zu entnehmen, und verzichtet im 
übrigen überhaupt auf jede genauere Verknüpfung der 
Pädagogik und der Ethik (vgl. dazu Vorländer, Schl.'s 
Sittenlehre). Wir legen daher unserer Darstellung der 
Ethik SchL's den Begriff zu Grunde, der der Grundbegriff 
derselben ist, den Begriff des höchsten Gutes. 

Die Entwickelung der Lehre vom höchsten Gut über- 
nimmt aus der Dialektik den Gegensatz des geistigen und 
des sinnlichen Seins (Schl.'s Sittenlehre, Ausg. von Twesten, 
allgem. Einleitung § 46). Natur und Vernunft sind für 
einander organisiert und erreichen ihr höchstes Sein, wenn 
Natur und Vernunft sich vollständig durchdrungen haben 
und eins geworden sind (§ 48). Diesen Prozess der gegen- 
seitigen Durchdringung spekulativ zu erfassen, das heisst 
die allgemeinen, gleichbleibenden und wesentlichen Momente 
desselben herauszugreifen, ist Aufgabe der Naturwissen- 
schaft und der Sittenlehre, während Natur- und Geschichts- 
kunde diesen Prozess in seinen einzelnen Stadien be- 
schreiben (S. 59 und 60). Gegenstand der Naturwissen- 
schaft ist dieser Prozess bis zum Eintritt des geistigen 
Lebens, Gegenstand der Ethik vom Eingetretensein des 
geistigen Lebens — die Entstehung des Menschengeschlechts 
sowie die des menschlichen Individuums fällt ausserhalb 
der Ethik — bis zur vollständigen Durchdringung von 
Natur und Vernunft, d. h. bis zur Vollendung des höchsten 
Gutes. Der Begriff des Gutes ist hier gebraucht analog 
dem Gebrauch des Worts in der Nationalökonomie: Ein 
Gut ist etwas durch sittliche Tätigkeit Hervorgebrachtes, 
insofern es die sittliche Tätigkeit noch in sich schliesst 
und fortentwickelt. (Abhandlung über den Begriff des 
höchsten Gutes in den Abhandlungen der Akademie. 1830. 
p. 9 — 10.) Ganz wesentlich ist dabei der Gesichtspunkt, 
dass sich im höchsten Gut alle sittliche Tätigkeit immer 
wieder erzeugen müsse. Würde dieses Moment fehlen, 
so wäre das Leben im höchsten Gut „nur ein Schatten- 
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leben wie ein erstorbener Weltkörper, dessen Massen von 
vergangenem Leben zeugen, auf dem sich aber nichts 
mehr regt". Im Begriff des höchsten Gutes ist also das 
pflichtmässige Handeln und die Tugend mitgesetzt, (p. 11.) 

Zur Verwirklichung dieses höchsten Gutes hat 
jeder einzelne, in welchem und von welchem aus ja die 
Vernunft wirkt, beizutragen, wie jeder einzelne an der 
Verwirklichung desselben seinen Anteil empfängt. Aber 
so wenig der einzelne das höchste Gut für sich allein er- 
reichen kann, so wenig ist derselbe als einzelner ein 
selbständiger Ort für die Wirksamkeit der Vernunft. Nur 
die Familie, in der sich durch die Verbindung der Ge- 
schlechter, durch Erzeugung und Geburt der ursprüng- 
liche Akt des Eintretens der Vernunft in das irdische 
Leben erneuert, ist der Ort der Tradition nicht nur des 
Lebens selbst, sondern auch des von früheren Generationen 
schon sittlich Bewirkten und Gewonnenen. Hier ist also 
das erste vollständige und für sich bestehende Gut, das 
erste wahrhaft organische sittliche Element im Ineinander 
des Hervorgebrachten und Hervorbringenden, ein Abbild 
des Grossen und Ganzen. Derselbe Schritt wie vom 
einzelnen zur Familie führt von der Familie zum Volk 
und vom Volk zur gesamten Menschheit. Das höchste 
Gut kann vollständig geschaut werden nur in der Gesamt- 
heit des Menschengeschlechts. Dieses aber darf nicht 
gefasst werden als ungeordnete Masse gleichartiger 
Individuen, sondern als die in der Organisation von Volk, 
Familie, Individuum lebende Vernunft. Dabei hat Volk, 
Familie und einzelner je als Individuum gefasst die 
Doppelaufgabe, einerseits das allen Menschen Gemeinsame 
möglichst vollkommen zum Ausdruck zu bringen, „voll- 
kommenste Gattung zu sein," andererseits aber auch, da 
das Bestehen auch nur von zwei ganz gleichen Individuen 
überflüssig und darum unvernünftig wäre, sich von allen 
anderen auf das bestimmteste zu unterscheiden, also ein 
vollkommen Eigentümliches zu werden, (p. 12—16.) 

Nach zwei Richtungen wirkt die Vernunft durch ihre 
Träger. Sie will, dass „alles Sein ins Bewusstsein auf- 
genommen werde auf das vollkommenste und dass, indem 
alles dem Menschen unterworfen wird, auch das innerste 
Wesen des Geistes jeglichem Sein und Erscheinen nach 
Massgabe seiner Empfänglichkeit eingebildet werde auf 
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das vollkommenste". Jene erstere Tätigkeit ist nicht 
reines Beschauen und Geniessen, vielmehr, indem die 
Vernunft alles Sein in sich aufnimmt, erkennt sie sich 
selbst und ihre bisherige Wirksamkeit in dem Sein und 
gewinnt so die Möglichkeit, allem Sein ihren Stempel auf- 
zudrücken, alles für sich zu organisieren. Die organisierende, 
einbildende Tätigkeit der Vernunft aber ist wiederum 
nicht bloss die künstlerische Tätigkeit, die allerdings in 
besonders hervorragendem Masse dem Sein den Stempel 
der Vernunft aufdrückt, sondern überhaupt jede sittliche 
Tätigkeit. Beide Arten von Tätigkeit, die aufnehmende 
und die einbildende, haben sich nach beiden oben be- 
sprochenen Seiten zu entfalten, so dass im Aufnehmen und 
Einbilden stets das allen Menschen Gemeinsame und das 
dem Individuum im oben gebrauchten Sinn Eigentümliche 
zugleich zum Ausdruck kommt, nur dass dabei bald das 
eine bald das andere überwiegt. Zur Selbstoffenbarung 
der Vernunft aber wird diese Tätigkeit derselben nur, 
„wenn der Geist seine überirdische Heimat darin kund- 
gibt, vermöge deren er das Ewige und Einfache, das 
schlechthin Seiende auf geheimnisvolle Weise in sich 
trägt". „Alles dieses — die aufnehmende und einbildende 
Tätigkeit nach der universellen und individuellen Seite — 
ist eins, und keines ohne das andere; aber je nach dem 
wir den einen Standpunkt nehmen oder den anderen, er- 
scheint das höchste Gut bald als das goldene Zeitalter in 
der ungetrübten und allgenügenden Mitteilung des eigen- 
tümlichen Lebens, bald als der ewige Friede in der wohl- 
verteilten Herrschaft der Völker über die Erde, oder als 
die Vollständigkeit und Unveränderlichkeit des Wissens 
in der Gemeinschaft der Sprachen, und als das Himmel- 
reich in der freien Gemeinschaft des frommen Glaubens, 
jedes von diesen in seiner Besonderheit dann die anderen 
in sich schliessend und das Ganze darstellend." (p. 16 u. 17.) 

Auf Grund dieser Skizze der Ethik SchL's wenden 
wir uns nun zur Untersuchung des gegenseitigen Ver- 
hältnisses von Erziehungslehre und Sittenlehre. Sofort 
fällt die materiale und formale Parallelität der Definitionen 
beider Disziplinen ins Auge. Zunächst formal. „Die 
Theorie der Erziehung gibt Antwort auf die Frage: Was 
will die ältere Generation mit der jüngeren?" Diese 
Definition ist keine eigentlich ethische. Als rein ethischer 
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Gegenstand müsste sie fragen: Was soll die ältere 
Generation wollen? und nicht: was will sie? Ganz ent- 
sprechend sagt Schi, über die Ethik: Die Sittenlehre ist 
der Naturwissenschaft nur entgegengesetzt durch den 
Inhalt des in ihr ausgedrückten Seins, eine Definition, die 
entsprechend den Ausführungen SchL's auch nicht auf 
Sittenlehre führt, sondern auf Geschichtsphilosophie. Aber 
was Schi, dann tatsächlich gibt, ist eben doch Ethik. 
Ebenso auch hier : Die Antwort geht doch auf die Frage : 
Was soll? und die positive Folge ist hier wie dort die- 
selbe, dass nämlich die Ethik-Pädagogik nicht als ideale 
Konstruktion dem Leben ferne gegenübersteht, sondern 
auf dem Grund der wirklichen Verhältnisse Aufgabe und 
Ideale aufbaut. Allerdings eine ungünstige Folge dieser 
Definition macht sich auch, und manchmal ziemlich stark, 
bemerkbar: Durch die Rücksicht auf die tatsächlichen 
Verhältnisse — doch nicht bloss dadurch — hat sich 
Schi, bestimmen lassen, seine Ideale nicht immer straff 
genug durchzuführen, s. unten S. 85 ff. 

Material fällt am meisten in die Augen der 
weite Kreis, den entsprechend dem Umfang des Begriffs 
der Sittenlehre auch der Begriff der Erziehungslehre um- 
spannt, wenn Schi, die ganze ältere Generation der 
jüngeren gegenüberstellt. Vergleichen wir mit diesem 
Kreise die vor uns liegenden Ausführungen, so springt in 
die Augen, dass Schi, selbst diesen ungeheuren Umfang 
mit seiner Theorie nicht auszufüllen vermocht hat. Man 
mag den Kreis noch für ausgefüllt halten, so lange es 
sich um reine Familienerziehung handelt. Aber je weiter 
sich die Erziehung entwickelt, desto mehr fällt ausserhalb 
seiner Ausführungen, was nicht Aufgabe des Staates, bezw. 
der bürgerlichen Gesellschaft ist. Insofern ist etwas Be- 
rechtigtes an dem sonst sehr schiefen Beinamen: Staats- 
pädagog. So fällt z. B. die ganze weibliche Erziehung 
weg, ebenso die religiöse Erziehung vom Beginn der 
zweiten Periode an. Allein das beweist nicht das geringste 
gegen die Richtigkeit seiner Definition. Nur mit Hilfe 
dieser weitgreifenden Definition konnte auch die grosse 
Aufgabe richtig gestellt werden. Denn, soll die jüngere 
Generation für die Aufgaben der Gesamtheit erzogen 
werden, muss auch die Aufgabe von der Gesamtheit aus 
bestimmt werden. 
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Nun ist interessant, zu beobachten, wie Schi, in der 
Ausführung dieser Aufgabe von zwei unvereinbaren Motiven 
hin und her bewegt wurde. Auf der einen Seite will er 
rein innerhalb der Ethik bleiben. Sollen aber aus dieser 
strikte die gesamten Aufgaben der Erziehung abgeleitet 
werden, so braucht er ein festes ethisches System, das 
heisst, er muss sein eigenes ausgesprochenes System zu 
Grunde legen. Ganz entsprechend sagt auch Schi., die 
Erziehungslehre sei eine Probe für die Ethik; es könne 
jedes ethische System nur zeigen, dass es Wahrheit habe, 
wenn eine Methode aufgestellt werden könne, dasselbe zu 
realisieren. Auf der anderen Seite will er aber seine 
Erziehungslehre nicht von seiner speziellen Ethik abhängig 
machen. Er sucht darum immer wieder zu beweisen, dass 
seine Maximen für die Erziehungslehre unter allen Voraus- 
setzungen gelten; und kommt er damit nicht aus, dann 
sucht er ethische Handlungen, vor allem die Missbilligung, 
aus der Erziehungslehre zu verweisen, wo doch ohne 
dieselben eine Erziehung unmöglich ist, und er von ihnen 
selber zugeben muss, dass sie im Verhältnis von Erzieher 
und Zögling stets ihre besondere Färbung nach der Seite 
des Zwecks hin haben. Schi, hat nicht den Mut gehabt, 
hier glatte Arbeit zu machen. Die Folge ist nicht, dass 
seiner Erziehungslehre eine weitere Gültigkeit zukäme 
als seiner Sittenlehre. Dass Schl/s ethische Voraussetzungen, 
auch wo er sie scheinbar beiseite gelassen hat, immer 
wieder herausschimmern, ja die Ausführungen beherrschen, 
das ist wohl in der Ausführung genügend herausgetreten, 
und so sind die Folgen dieser Verbindung unvereinbarer 
Motive wesentlich ungünstiger Natur. 

Zunächst ist, trotzdem die Erziehung „ein rein 
ethischer Gegenstand" ist, das Verhältnis zur Ethik kein 
ganz klares geworden, auch wenn wir ganz davon ab- 
sehen, dass Schi, wie oben bemerkt auf eine nähere Ver- 
knüpfung der Erziehungslehre und der Ethik verzichtet 
hat. Sodann aber ist der, wenn ich so sagen darf, 
kosmische Rahmen der Ethik SchL's vollständig abgestreift. 
Vernunft und Natur in ihren gegenseitigen Beziehungen 
mit ihren Aufgaben für die Ethik-Pädagogik sind gar 
nicht in den Gesichtskreis der Erziehungslehre herein- 
gezogen. Höchstens klingen diese Gedanken im Schluss- 
wort leise an. Was damit weggefallen ist, ist doch nicht 
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bloss etwas Ausserliches, sondern das Ziel, dem die gesamte 
Ethik zustrebt. Die Folge muss sein, dass der Erziehungs- 
lehre die geschlossene Einheit fehlt. Das muss sich zeigen 
im gegenseitigen Verhältnis der Erziehungsaufgaben. Aber 
auch im Ausbau dieser Aufgaben selbst stossen wir häufig 
genug auf die ungünstigen Folgen dieses Verzichts auf 
strikte Geltendmachung der eigenen Ethik. 

Zwei grosse Aufgaben der Erziehung sind uns ent- 
gegengetreten : die junge Generation zu wertvollen Gliedern 
der vier grossen Lebensgemeinschaften und zugleich zu 
Individualitäten zu erziehen. Wir untersuchen zunächst 
die erste Aufgabe und zwar für unsere Zwecke in der 
Hauptsache mit Beschränkung auf die Gesinnungseite. 

Die Erziehung hat zuerst einmal die Aufgabe, ihre 
Zöglinge zu wertvollen Gliedern der bürgerlichen Gemein- 
schaft zu erziehen, ihnen die für das Leben in derselben 
nötigen Fertigkeiten mitzuteilen und einen regen Gemein- 
geist in ihnen zu wecken. Während nun SchL nach der 
Fertigkeitsseite seine idealen Forderungen ziemlich energisch 
vertritt, hat er es abgelehnt, zu verlangen, dass die Er- 
ziehung entschlossen auf die Entwickelung eines regen 
und tätigen Gemeingeistes bei allen ihren Zöglingen hin- 
arbeitet. Formuliert und gegeben hat er — allerdings 
sehr vorsichtig — sein Ideal p. 228-229: „Die Un- 
gleichheit in der Entwickelung der Gesinnung soll nie 
rein als Werk der Erzieher erscheinen, nie das Werk 
ihrer Willkür sein, sondern ihren Grund haben in der 
Freiheit derer, die erzogen werden. Es wird dann sich 
von selbst ergeben, dass ... die Ungleichheit aufhört." 
Angedeutet habe ich schon, was ich hier ausdrücklich 
betonen möchte: Durchweg hat man auf diesem Boden 
die Empfindung, dass Schi, sich durch die politischen 
Zustände seiner Zeit bedrückt fühlt und dass dadurch seine 
Ausführungen ungünstig beeinflusst werden. Immer wird 
der Staat mit Misstrauen betrachtet, ihm wird die bürger- 
liche Gesellschaft gegenübergestellt und, wie ebenfalls 
oben Seite 54 angedeutet, aus demselben Grunde die Frage- 
stellung zum Schaden der wirklichen Fragen verschoben. 

Neben den Gemeingeist treten als gleichberechtigte 
Erziehungsziele die wissenschaftliche und die gesellige 
Gesinnung; allerdings nur prinzipiell, in der Ausführung 
kommen beide zu kurz. Zunächst die Ausbildung für die 
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wissenschaftliche Gesinnung. Hier hat Schi, auf die 
konsequente Ausgestaltung eines Ideals verzichtet. Er 
lässt nur die Möglichkeit offen, dass sich die wissenschaft- 
liche Gesinnung auf alle verbreiten könnte. Soll aber das 
wissenschaftliche Leben wirklich als ein gleichberechtigter 
Faktor neben das staatliche Leben treten, dann muss die 
wissenschaftliche Gesinnung, — vielleicht mit einer leisen 
Änderung der Schl.'schen Definition — das Verlangen nach 
irgendwie selbständiger Erkenntnis und Weltanschauung 
von jedem gefordert werden, und Schi, hätte eben im 
Rahmen seiner Voraussetzungen die Forderung nach all- 
gemeiner Verbreitung und Ausbildung der wissenschaft- 
lichen Gesinnung erheben müssen. 

Noch weniger ist die Aufgabe konsequent durch- 
geführt in Betreff des geselligen Verkehrs. Die Gesinnungs- 
seite bleibt hier eigentlich ganz ununtersucht. Mit Recht 
stellt Schi. Kunst und Geselligkeit zusammen, aber nun 
begnügt er sich mit der Scheidung in produktive und 
rezeptive Teilnahme am geselligen Verkehr. Von einer 
Erziehung für die letztere, die doch viel wichtiger ist als 
die erste, weil sie erst ein ganzes, persönliches Leben er- 
möglicht, ist nicht die Rede. Von der Volksschule verlangt 
Schi. z. B. nur, dass sie die Möglichkeit gewähre, dass 
Kunsttalente ihr Vorhandensein erweisen können ; von der 
Erziehung zur rezeptiven Teilnahme an Kunst und Verkehr 
kein Wort. Damit aber ist die grosse Mehrzahl von der 
Kunst und damit auch mehr oder weniger von einem 
edlen geselligen Leben ausgeschlossen. Und das fällt bei 
Schi, um so mehr auf, als er den ethischen Wert der 
Phantasietätigkeit z. B. so sehr betont hat. Dazu kommt 
noch, dass der Eintritt in den geselligen Verkehr doch 
nicht bloss die Forderung der Aufnahmefähigkeit an den 
Zögling stellt, sondern ihm auch wichtige sittliche Auf- 
gaben bringt, zu deren Lösung er eigentlich erzogen werden 
müsste. Von diesen Fragen ist nur die des Kosmo- 
politismus angeschnitten. Die Empfindung, dass diese mit 
dem Satz gelöst sei, dem Staat könne nichts zugemutet 
werden, als den internationalen Verkehr nicht zu hemmen, 
wird man bei den Ausführungen Schl.'s nicht bekommen. 
Die übrigen Aufgaben, die eben die Ethik der Erziehung 
für den geselligen Verkehr stellt, sind nicht einmal an- 
gefasst. Indes möchte ich auf das eben Ausgeführte 
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keinen allzugrossen Wert legen, denn schliesslich sind ja 
die Grundlagen gegeben, und es würde nur einer konse- 
quenten Weiterführung der Schlichen Gedanken bedürfen. 

Etwas anders aber steht es mit der religiösen Seite, 
an sich dem einzigen Gebiet, auf dem Schi, seine 
Forderungen konsequent durchgeführt hat. Dass die Er- 
ziehung für das religiöse Leben eine Sonderstellung ein- 
nimmt, prägt sich schon darin aus, dass jedes der bisher 
besprochenen drei Gebiete eine besondere Fertigkeitsseite 
hat, dieses vierte seine Fertigkeit auf anderen Gebieten 
erwerben lässt. Wohl muss Schi, nachträglich noch gewisse 
Kenntnisse für das notwendige historische Leben in der 
Kirche verlangen, aber die Tatsache, dass die religiöse 
Gesinnung nirgends recht hereinpassen will, bleibt. So 
lässt ja Schi, die religiöse Erziehung mit dem Schluss der 
zweiten Periode beendet sein und konstatiert von da an 
religiöse Selbständigkeit. Der Grund dafür ist ein 
doppelter: Er findet für die dritte Periode keinen rechten 
Stoff für den religiösen Unterricht — darüber würde man 
wohl heute etwas anders urteilen — , und noch mehr: er 
braucht für die dritte Periode ein leitendes Prinzip. Aber 
gerade darin, dass das Religiöse für die dritte Periode 
zum leitenden Prinzip gemacht und dann, allerdings ohne 
dass Schi, es ausdrücklich gesagt hätte, nachdem es seinen 
Dienst getan hat und auch der Gemeingeist zur Selb- 
ständigkeit entwickelt ist, wieder abgesetzt wird, zeigt es 
sich aufs neue, wie wenig Schi, es fertig gebracht hat, 
die religiöse Gesinnung zu einer den anderen Grössen 
gleichwertigen und symmetrischen zu machen. Er steht 
vor der Konsequenz, das religiöse Prinzip überhaupt zum 
leitenden zu machen, und diese Konsequenz will er nicht 
ziehen; lieber setzt er das leitende Prinzip wieder ab. 
Hier stehen wir an einem Punkt, wo Schi, in seiner 
Persönlichkeit etwas vereinigt, was er theoretisch nicht 
zusammen zu schmelzen vermochte. Denn so wenig wie 
in der Erziehungslehre gelang es ihm auch sonst, Religion 
und Sittlichkeit theoretisch in organischen und notwendigen 
Zusammenhang zu bringen. 

Stellen wir nun für unsere weitere Untersuchung die 
Erziehung für die vier Lebensgemeinschaften als koordi- 
nierte Grössen nebeneinander, dann ergibt sich die Auf- 
gabe, dieselben auf eine höhere Einheit zurückzuführen. 
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Schi, empfindet diese Aufgabe, aber p. 233: „Diese Auf- 
gabe wäre rein ethisch, und wir müssen sie aus diesem 
Gebiete verweisen." Dass Schi, diese Aufgabe ablehnt, 
bedeutet für die Erziehung, dass das Letzte nicht etwas 
Einheitliches, sondern etwas Viergespaltenes ist Wohl 
betont Schi, die Harmonie dieser Grössen. Aber wenn 
sie auch in ihrer Vollendung nur vier Seiten eines und 
desselben höchsten Gutes sind, so bleibt eben dieses eine 
vollständig ausserhalb des Bewusstseins. Das Letzte nach 
der Seite des universellen Zieles ist und bleibt ein Vier- 
faches. Setzen wir nun den von Sehl selbst gegebenen 
Fall einer Disharmonie zwischen den Ansprüchen der 
Lebensgemeinschaften, dann kann man sich mit dem 
Bewusstsein nicht zufrieden geben, dass diese Disharmonie 
keine notwendige, sondern nur eine zufällige ist, vgl. S. 35, 
dann braucht man ein einheitliches leitendes Prinzip. 
Und dies gibt die Erziehungslehre nicht, während die 
Ethik in der Idee vom höchsten Gut eine oberste leitende 
Idee besitzt. 

Das führt uns auf einen weiteren Punkt: die vier 
grossen Lebensgemeinschaften treten in der Erziehungs- 
lehre immer als Aufgabe auf, nie als Güter. Was das 
bedeutet, möge uns ein Beispiel verdeutlichen. Schi, hat 
oben etwas eigentümlich, s. S. 57, die Notwendigkeit eines 
gemeinsamen Lebens aus der Aufgabe, zum Gemeingeist 
zu erziehen, abgeleitet. Hätte Schi, den Gedanken des 
Gutes verwertet, so hätte er die einfachste und ein- 
leuchtenste Begründung ohne weiteres gehabt : der Jugend 
muss ihren Verhältnissen entsprechend Anteil am Gute 
des gemeinsamen Lebens gegeben werden. Dies Beispiel 
mag genügen, um zu zeigen, wie sehr es zu bedauern ist, 
dass Schi, diesen Gedanken des Gutes, den im Kampf 
gegen die Idealisten in der Ethik wieder heimatberechtigt 
gemacht zu haben, sein Verdienst ist, gerade für die 
Erziehungslehre nicht fruchtbar gemacht hat. 

Neben das universelle Ziel der Erziehung tritt das 
individuelle, die Ausbildung zur persönlichen Eigenart. 
Im Leben SchL's spielt der Gedanke der Individualität 
eine grosse Rolle. Die Monologen sind ein Zeugnis dafür, 
wie sehr er diesen Gedanken dem starren Pflichtbegriff 
Kants gegenüber als Befreiung empfand. Sie zeigen aber 
auch, dass Schi, zu diesem Gedanken nicht auf dem Wege 
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der theoretischen Entwicklung , sondern durch die Er- 
fahrung, durch sein Zusammenleben mit den Romantikern, 
gekommen ist. Wie die Romantiker zu einem guten Teil 
in der Praxis, so hat auch Schi, wenigstens in der Theorie 
das Recht der Persönlichkeit ursprünglich sehr auf Kosten 
des Allgemeingültigen betont. Bei ihm hat allerdings 
später wieder ein Ausgleich zwischen den Rechten beider 
Seiten stattgefunden. Welchen Platz hat die Individualität 
nun in der Erziehungslehre? Das Individuelle steht 
gleichberechtigt neben dem Universellen. Von einem Über- 
schätzen des Rechtes der Individualität kann hier wohl 
kaum mehr eine Rede sein. Aber das gegenseitige 
Verhältnis ist ein einfaches Nebeneinanderstehen ohne 
innere Verbindung. Dass Schi, verlangt, individuelle und 
universelle Erziehung müssen ineinander sein, bringt die 
beiden Seiten einander theoretisch nicht näher. Eine 
Auseinandersetzung zwischen beiden Grössen und eine 
innere Verbindung fehlt vollständig und fehlt ebenso in 
seinem ethischen System. Wir haben uns einfach damit 
abzufinden: Individuelle und universelle Seiten stehen 
nebeneinander. 

Suchen wir nun den Begriff der Individualität zu 
fassen, so würde SchL's Antwort auf die Frage: Was 
macht eigentlich die Individualität aus? etwa lauten: 
Das verschiedene Verhältnis, in dem bei den einzelnen 
die Anlagen sowohl nach der Fertigkeits- als nach der 
Gesinnungsseite vorhanden sind. Hier ist natürlich un- 
endliche Variabilität möglich. Darüber, ob die Summe 
der Anlagen bei allen dieselbe sei, spricht sich Schi, nicht 
aus. Dagegen rechnet er mit der Möglichkeit, dass irgend 
eine Seite der Anlagen überhaupt fehlen könne, so z. B. 
der Gemeingeist. Diese Tatsache der individuellen Anlage 
ist einfach hinzunehmen. Wir stehen hier vor einem 
unlösbaren Rätsel. 

Eigentlich ganz ausser Betracht bleibt bei Sehl, was 
wir als wesentliches Stück der Individualität empfinden, 
der bewusste Wille, so viel auch von Gesinnung die Rede 
ist. Darum bleibt die Individualität in einer gewissen 
Abstraktheit stecken. Damit hängt Schl.'s Ansicht vom 
Bösen eng zusammen. Ich habe oben ausgeführt, dass 
seine Erziehungslehre deutlich auf der Auffassung des 
Bösen als einer bloss negativen Grösse ruht, vgL S. 46. 
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Er sagt zwar, die Aufstellung von Strafgesetzen in der 
Schule reize zu deren Übertretung, daneben aber hält er 
den Satz fest: das Böse — Unrichtige wird nicht um 
deswillen gewollt, dass es Böse — Unrichtig ist, sondern 
um des damit verbundenen Materiellen willen. Böses 
wollen gibt's nicht, kann es nicht geben, wenn das Böse 
bloss negativer Art ist. Darum gibt es für Schi, den 
akuten Fall, dass der Zögling seinen Willen dem des 
Erziehers gerade gegenüberstellt, vielleicht sogar gegen 
bessere Einsicht, nicht einmal in der Theorie. 

Nehmen wir zu dem Bisherigen noch das über das 
universelle Ziel Gesagte, so ist es verständlich, dass der 
Individualität die Einheitlichkeit fehlt. Schi, lässt seine 
Zöglinge ruhig in verschiedene Funktionen auseinander- 
fallen, vgl.: „der Lehrer wirkt auf den einzelnen nur 
nach den Funktionen, welche gerade in der Masse heraus- 
treten". Eine Folge dieser Auflösung der Individualität 
ist es wohl auch, dass Schi, den Lehrer gar nicht als 
sittliche Persönlichkeit auf seine Schüler wirken lässt. 

Vielleicht lässt sich das bisher über die Individualität 
Gesagte zusammenfassen in dem Satz: Schi, wahrt das 
Recht der Eigenart, ohne das Recht der Allgemeinheit zu 
verletzen, aber es ist ihm nicht gelungen, die Individualität 
zur Persönlichkeit zu erheben. Die letzte Ursache davon 
liegt in seinem Begriff der Vernunft, wie sie der Natur 
gegenübersteht. Dass diese unpersönliche Vernunft bei 
ihrem Eingehen in die Wirklichkeit Persönlichkeit bilden 
müsse, hat Schi, auf Grund seiner Erfahrung wohl be- 
hauptet, aber nicht theoretisch zu begründen vermocht. 
Ist es nicht vielleicht überhaupt unmöglich, auf theoretischem 
Wege von unpersönlicher Vernunft zu vernünftiger Per- 
sönlichkeit zu gelangen? 

Noch gehört hierher, dass auch das individuelle Ziel 
nicht vollständig ausgebaut ist. Zwei Punkte möchte ich 
herausgreifen. Gegenüber der Individualität mit ihrer so 
verschiedenen Begabung, betont Schi., bleibe der Erziehung 
nichts übrig, als auf Harmonie hinzuwirken. Das dürfte 
doch schon eine gewisse Beeinträchtigung der Eigenart 
sein. SchL's Prinzipien würden zu einer anderen Fassung 
der Aufgabe führen. Und das andere: Schi, gibt der 
Volksschule die Aufgabe, ihre Zöglinge fähig zu machen 
znm Eingehen in die Gewerbe und sie für ihren Kreis zu 
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möglichst verständigen Menschen zu erziehen; aber auch 
die andere, das in den Zöglingen Angelegte möglichst 
organisch auszubauen. Das letztere hätte zu dem Ziele 
geführt: die Zöglinge dahin zu bringen, dass sie fähig 
sind, ein persönliches Leben zu führen. Beide Aufgaben 
zusammen genommen geben etwas Inkoncinnes. Streng in 
der Richtung von Schl.'s Prinzipien liegt wohl nur das letztere. 

Es bleibt uns noch die Untersuchung der Normen, 
die Schi, für den Weg zum Ziele der Erziehung gibt. 
Sein Grundkanon ist: Das Ziel muss so erreicht werden, 
dass auf dem Wege dazu jeder Moment seine volle Be- 
friedigung findet. Schl.s Grundvoraussetzung dabei ist, 
dass das Bewusstsein um die Zwecke und die Billigung 
derselben den Moment, der für dieselben geopfert wird, 
zu einem befriedigten mache. Gewiss liegt im Zweck- 
bewusstsein etwas Befriedigendes, aber ebenso gewiss etwas 
Unbefriedigendes, nämlich eben das Gefühl, dass der 
Moment nicht ausgefüllt sei, und zwar ist dies gewöhnlich 
um so mehr der Fall, je mehr der Zweck in der Ferne 
liegt. Auch vermag wohl ein Zweck das Bewusstsein 
eines Zöglings kaum dauernd auszufüllen. Der tiefste 
Grund dafür,, dass Schi, so einseitig die eine Seite der 
Wirkung des Zweckbewusstseins betont, wird wohl in 
seiner Lehre vom höchsten Gut und von der Tugend zu 
suchen sein. Vgl. Twesten a. a. 0. Tugendlehre § 10 : „Die 
Frage, ob die Tugend zureichend sei, die Glückseligkeit 
hervorzubringen, w r obei Glückseligkeit als Anteil des ein- 
zelnen am höchsten Gut zu verstehen ist (ist zu ver- 
neinen ), ist zu bejahen, inwiefern des Menschen 

Anteil am höchsten Gut darin besteht, wie er es werdend 
fühlt und sich in demselben." Wer diese Anschauung 
Schl.'s teilt, wird nicht umhin können, schliesslich doch 
auf Schl.'s Maxime vom Opfern des Moments hinaus- 
zukommen, und wird die SchLsche Begründung mit dem 
von ihm wenigstens berührten Gedanken ergänzen, dass 
dem Zögling das Bewusstsein seiner Entwicklung Be- 
friedigung gewähre; wer sie nicht teilt, wird zwar die 
absolute Gültigkeit des Schl.'schen Satzes ablehnen, aber 
doch den hohen regulativen Wert desselben anerkennen. 

Zu der Art, wie Schi, die Frage anfasst, möchte ich 
noch bemerken: Empfindlich bemerkbar macht sich, dass — 
abgesehen von einem Ansatz dazu, der sich in den Vor- 
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lesungen von 1820—1821, siehe oben S. 40 findet — eine 
Untersuchung über die psychologische und ethische Be- 
rechtigung des Spieles fehlt. In den Ausführungen Schl.'s 
gehen zwei Gedankenreihen durcheinander. Der Gedanke 
dominiert, dass Spiel und Beziehung auf die Zukunft nur 
immer deutlicher auseinandertreten. Daneben aber klingt 
der andere Gedanken immer mit, auf den Schi, im Anfang 
loszusteuern scheint, dass mit dem fortschreitenden Bewusst- 
sein die befriedigte Beziehung auf die Zukunft das Spiel 
allmählich zu verdrängen habe. Eine Auseinandersetzung 
zwischen diesen beiden Gedankenreihen hätte gewichtige 
Folgen gehabt. 

Auch dieser Grundkanon in betreff des Weges ist 
nicht rein durchgeführt. Hier bringt Schi, plötzlich und 
unmotiviert eine zweite Maxime herein : „Die pädagogischen 
Einwirkungen sollen rein geistige sein." Diese zweite 
Norm stört die Kreise der ersten, vgl. die Ausführungen 
über Strafe und Belohnung, und ist weder im Rahmen der 
Schl.'schen Ethik noch in dem der Erziehungslehre eine 
notwendige oder wirklich konsequente. 

Eine Untersuchung der Theorie der Gegenwirkung 
und der Unterstützung dürfte hier nach den Anmerkungen 
auf S. 48 f. wohl überflüssig sein. 

Was uns diese Einzeluntersuchungen gebracht haben, 
ist im wesentlichen eine Ausführung und Bestätigung des 
schon im allgemeinen über das Verhältnis von Erziehungs- 
lehre und Sittenlehre Gesagten. Wir fassen daher unsere 
bisherigen Resultate zusammen: Schl.'s Erziehungslehre 
ist prinzipiell nur eine Ethik der Erziehungslehre. Sie 
ist für Schi, eine Anwendung und eine Probe seiner 
eigentlichen Ethik. Eine genauere systematische Ver- 
knüpfung der Ethik und der Pädagogik hat Schi, nicht 
gegeben, ja er hat dieses Verhältnis zwischen beiden 
getrübt durch das Bestreben, seiner Erziehungslehre eine 
weitere Gültigkeit zu verschaffen als seiner Sittenlehre, 
ohne jedoch dadurch das Verhältnis wirklich zu ändern. 
Dagegen hat er sich durch diesen Beweggrund und durch 
manchmal zu weitgehende Rücksichtnahme auf die ge- 
gebenen Verhältnisse hin und wieder bestimmen lassen, 
auf eine konsequente Durchführung seiner ethischen 
Prinzipien zu verzichten. Doch sind mit einziger Aus- 
nahme des religiösen Gebietes überall die Grundlagen 
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gegeben, auf denen SchL's Erziehungslehre sich leicht zu einem 
einheitlichen in sich geschlossenen Ganzen ausbauen lässt. 

Im Vorstehenden ist das Negative viel mehr heraus- 
getreten als das Positive. Dem steht gegenüber die 
gesamte Erziehungslehre. Hier das Positive zu unter- 
streichen oder zusammen zu zählen, wäre mir Schl.'s Werk 
gegenüber als eine gewisse Anmassung erschienen. Dass 
dasselbe bis in seine Einzelheiten so ungemein modern 
anmutet, ist wohl der beste Beweis für seine innere Kraft. 
Und doch möchte ich in den reichen Resultaten der 
Erziehungslehre noch nicht einmal ihre grösste Bedeutung 
sehen, sondern in ihrer Methode. Diese ist neu und vor- 
bildlich. Eben das, dass er es gewagt hat, eine Erziehungs- 
lehre direkt aus der Ethik abzuleiten, oder genauer gesagt, 
eine Ethik für die Erziehungslehre zu entwerfen. Das 
ist von Bedeutung in doppelter Hinsicht. Für die wissen- 
schaftliche Ethik gibt es wohl kaum eine sicherere Probe 
auf ihre Lebensfähigkeit als eben eine derartige An- 
wendung. Vor allem aber liegt hier für die wissenschaft- 
liche Ethik eine wichtige Aufgabe der Pädagogik gegen- 
über. In der Pädagogik werden so oft ethische Fragen 
mit psychologischen Gründen, psychologische Fragen mit 
ethischen Gründen zu entscheiden gesucht. Als Illustration 
bietet sich hier ja von selbst der Kampf um das Mass des 
religiösen Unterrichts in der Schule... und hier wird auch 
besonders deutlich, wie gerade diese Übergriffe auf fremdes 
Gebiet die Bitterkeit in die Kämpfe hereinbringen und 
zugleich überhaupt einen wirklichen Ertrag in Frage 
stellen. Es wäre eine schöne Aufgabe für die wissenschaft- 
liche Ethik, wenn sie durch strenges Verbleiben innerhalb 
der Grenzen ihres Gebietes in vorbildlicher Weise in diese 
Kämpfe eingreifen würde. Und dazu: wirkliche Einheit 
und Geschlossenheit kann in die Erziehung nicht von 
der psychologischen Seite hereinkommen; diese Einheit 
wird erzielt werden nur dann, wenn die Ethik ohne Furcht 
vor dem Vorwurf des Böhnhasens die Aufgabe aufnimmt, 
die Schi, zu lösen angefangen. Auf diesem Wege wird 
auch die wissenschaftliche Ethik vielleicht am ehesten 
das praktische Ziel ihrer Arbeit erreichen können, denn : „Es 
ist die Theorie der Erziehung das Prinzip, wovon die Rea- 
lisierung aller sittlichen Vervollkommnung ausgehen muss." 
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Herbart in französischer Beleuchtung 

Dargestellt auf Grund des Buches «La Peda- 
gogie de Herbart» *) par Louis Gockl er Docteur 
de la Faculte des Lettres de Paris 

Von 

Bruno Tittmann, Leipzig 

La Pedagogie de Herbart von Gockler ist ein Buch, 
das sich den Arbeiten eines Buisson, Deureux, Pinloche 
und Mauxion über pädagogische Schriftsteller unseres 
Vaterlandes würdig anreiht. Der Verfasser erklärt in 
der Vorrede, dass in Frankreich bereits sehr beachtens- 
werte Studien über Herbart veröffentlicht worden seien, 
gesteht indessen, dass in den Kreisen der französischen 
Lehrerschaft Herbarts Ideen noch zu wenig festen Fuss 
gefasst hätten. Da infolgedessen die Meinungen über den 
Wert oder den Unwert der Herbartschen Pädagogik jen- 
seits der Vogesen vielfach noch nicht geklärt seien, da 
ferner die gegenwärtigen sittlichen und wirtschaftlichen 
Zustände die Sehnsucht nach einer — durch Erziehung 
und Unterricht mit bedingten — lichteren Zukunft recht- 
fertigen, da endlich der öffentliche Unterricht weder auf 
eine beliebige staatliche Doktrin, noch auf eine ver- 
worrene persönliche Auffassung gegründet werden könne, 
sondern eine wissenschaftliche Basis erheische, so habe er 

») Paris, Librairie Hachette. 1905. XI u. 402 S. 8°. 
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sich entschlossen, seine Arbeit über die Pädagogik Herbarts 
der Öffentlichkeit zu übergeben. 

Das Buch enthält in seinem 1. Teile eine Biographie 
Herbarts und eine Schilderung der geistigen Atmosphäre 
seiner Zeit, im 2. Teile das pädagogische System Herbarts 
und im letzten Teile die Kritik dieses Systems. 

Es ist nicht meine Aufgabe, über den l. Teil des 
Buches zu referieren, der die Lehr- und Wander jähre 
Herbarts schildert, seine Beziehungen zu Fichte, Kant, 
Rousseau, die Philanthropen, Niethammer und Niemeyer 
scharf zu umgrenzen sucht und seine Tätigkeit als Professor 
in Königsberg und Göttingen eingehend würdigt. Die 
zahlreichen Fussnoten und Zitate zeugen von der erstaun- 
lichen Belesenheit des Verfassers und seinem ernsten 
Streben, sich in Herbart und seine Zeit zu vertiefen. 

Bevor Gockler im 2. Teile mit der Darbietung des 
pädagogischen Systems beginnt, zeigt er, dass es nur im 
Rahmen der Herbartschen Philosophie verstanden werden 
kann, insofern als seine Pädagogik sich auf zwei philo- 
sophische Wissenschaften stütze: die Ethik und die 
Psychologie. 

Da der Verfasser erklärt, dass er dem Leser das 
System Herbarts bieten wolle «dans la forme que 1' auteur 
lui a donnee, en suivant son propre plan et en se servant 
presque exclusivement de ses propres paroles», so würde 
ich nur eine Rückübersetzung geben können. Ich gehe 
daher sofort zum 3. Teile über, zur Kritik. Sie enthält 
folgende Kapitelüberschriften : 

1. Herbarts Methode, 2. Erziehungszweck, 3. u. 4. Psy- 
chologie und Ethik als Grundwissenschaften, 5. Gliederung 
der Pädagogik, 6. vom erziehenden Unterricht, 7. didak- 
tische Grundsätze, 8. Entwicklung und Anwendung des 
Systems, 9. Schlussbetrachtung. 

1. Herbarts Methode. Dem wissenschaftlichen Ver- 
fahren seiner Zeit huldigend, wendet Herbart die deduktive 
Methode an, zu der er übrigens aus Neigung und als 
Mathematiker sich hingezogen fühlte. Ein schlichter Er- 
fahrungssatz dient ihm als oberstes Prinzip jeder Er- 
ziehung; es ist der Erziehungszweck, der kein vielfacher 
sein darf. Welches ist dieser einheitliche Zweck? Gockler 
behauptet mit Jachmann, dass man beim Studium der 
„Allgemeinen Pädagogik" vergebens nach einer Antwort 
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suche. Herbart gehe in der Tat von einem dreifachen 
Erziehungszwecke aus, dessen Elemente die Individualität, 
die Vielseitigkeit des Interesses und der Charakter (Mora- 
lität) sein. (In der „ästhetischen Darstellung der Welt" 
bezeichne Herbart die Moralität als wesentlichen 
Zweck, der mit den anderen # Erziehungszwecken zu einem 
einheitlichen Prinzip zu verschmelzen sei.) Trotz dieses 
Widerspruchs in seinem System, das in der Philosophie 
die Vielheit des Prinzips zulasse und seine Einheit in der 
Pädagogik fordere, erkenne er (Gockler) gern das Ver- 
dienst Herbarts an, wenigstens die Einheit des Prinzips 
gefordert zu haben. Wenn er trotzdem sein System auf 
drei Prinzipien aufbaue, so dürfe man daraus nicht folgern, 
dass eine einheitliche Grundlage, welche die gesamte Er- 
ziehung umfasse, nicht existiere. Was sich aus dem Ver- 
fahren Herbarts ergebe, sei folgendes: Der Aufbau eines 
pädagogischen Systems auf dem Prinzip der Moralität ist 
unmöglich, denn wenn man diese in den Mittelpunkt stellt, 
so lässt sich daraus weder die Notwendigkeit ableiten, 
die Vielheit des Interesses zu entwickeln, noch die 
Forderung begründen, Individualität und Vielseitigkeit in 
Einklang zu bringen. — Das von Herbart geforderte 
Prinzip dürfe nicht den Ausgangspunkt pädagogischer 
Forschungen bilden, sondern müsse ihr Ergebnis sein. 
Andernfalls laufe man Gefahr, System und Prinzip gleich- 
zeitig versinken zu sehen. 

Herbart ist nach Gockler nicht glücklich gewesen in 
der Bestimmung eines Ausgangspunktes, er ist es ebenso- 
wenig in der Anwendung seiner Methode. Der Verfasser 
spricht zwar mit Anerkennung von der Klarheit der 
Herbartschen Begriffsbestimmungen und vergleicht sie 
mit Zahlen, die jede Zweideutigkeit ausschlössen, tadelt 
aber lebhaft das Bestreben Herbarts, einer gekünstelten 
Symmetrie zu Liebe seinen Definitionen eine Menge Unter- 
abteilungen anzugliedern, die verfehlt und unnütz seien. 

Gockler führt dann aus, dass die Pädagogik keine 
abstrakte Wissenschaft sei ; das deduktive Verfahren könne 
zwar in den rein spekulativen Wissenschaften grosse 
Dienste leisten, in der Pädagogik aber nur dann, wenn 
es sich darum handle, in gewissen Zweigen der Praxis 
die durch die Erziehungswissenschaft a priori aufgestellten 
Gesetze anzuwenden. Aus dem Gegebenen allgemein 

Jahrbuch d. V. f. w. P. XL. 7 
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gültige Normen abzuleiten, sei die erste Aufgabe der 
Pädagogik. Gockler schliesst das Kapitel mit der Frage, 
ob es möglich sei, auf induktivem Wege zu einem einheit- 
lichen Erziehungsprinzip zu gelangen. Er bleibt die Ant- 
wort darauf schuldig und deutet nur an, dass die Not- 
wendigkeit der Erziehung dieses Prinzip in sich schliesse. 
Wenn aber zur Zeit die Wissenschaft ausser stände sei, 
dieses Problem zu lösen, so sei es immerhin besser, sich 
mit den vorliegenden Forschungsergebnissen zu begnügen, 
als von einer Hypothese a priori auszugehen und die 
Wirklichkeit, die sich nicht beugen lasse, unter sie zu 
zwingen. 

2. DerErziehungszweck. Der französische Gelehrte 
führt dazu ungefähr folgendes aus: Das System Herbarts 
stütze sich auf die Ethik und die Psychologie. Das 
deduktive Verfahren Herbarts zwinge ihn, statt sich zu- 
nächst mit jenen zu beschäftigen, mit der Prüfung des Er- 
ziehungszweckes zu beginnen. Herbart schliesse folgender- 
massen: Das höchste Ziel des Menschen sei gleicher- 
weise das der Erziehung. Die Wissenschaft, die den 
vornehmsten Zweck des Menschen begründe, sei die Ethik, 
die natürlich auch den obersten Erziehungszweck be- 
stimmen müsse. Da nun für den Einzelnen der vor- 
nehmste Zweck die Sittlichkeit sei, so folge daraus, dass 
diese auch in der Erziehung das notwendige Ziel bilden 
müsse. «H est evident que, dans ce cercle vicieux, Her- 
bart part du but meme ; conf ormement ä sa methode dog- 
matique, il enonce la proposition ä etablir, ensuite il la 
demontre ä l'aide de la meme proposition et conclut 
naturellement avec elle> (p. 292). Aus der Unmöglichkeit, 
ein vollständiges System auf der Sittlichkeit aufzubauen, 
hätte Herbart schliessen müssen, dass diese nicht der 
vornehmste Erziehungszweck sein könne. Was habe 
beispielsweise die wirtschaftliche Lage eines Volkes mit 
seinen sittlichen Elementen zu tun? Vergeblich sei auch 
der Versuch Herbarts, die physische Gesundheit aus der 
Idee der Vollkommenheit abzuleiten. Könne nicht ein 
armer Krüppel die Verkörperung des sittlichen Ideals 
sein ? Auch das Streben nach Wahrheit und das ästhetische 
Empfinden stünden nicht lediglich im Dienste der Sitt- 
lichkeit. 

Ebenso verfahren als in der Theorie erweise sich der 
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Ausgangspunkt Herbarts in der Praxis. Gewiss vertrete 
der Erzieher den künftigen Mann beim Knaben, aber die 
Erziehungstätigkeit umfasse doch nicht die gesamte Er- 
ziehung! Die Übereinstimmung des Glückes der Einzel- 
persönlichkeit mit der Wohlfahrt der Gesamtheit müsse 
der wahre Erziehungszweck sein. 

3 — 4: Die Psychologie und Ethik als Grund- 
wissenschaften. Gockler erkennt das Verdienst Herbarts 
an, die Psychologie in den Dienst der Pädagogik gestellt zu 
haben. Die Herbartsche Psychologie stehe zwar nicht auf 
der Höhe der gegenwärtigen Forschung, aber sie enthalte 
Kapitel, die von feiner, durchdringender Beobachtungs- 
gabe zeugten. Der Verfasser nennt u. a. die Kapitel über 
Aufmerksamkeit, Interesse und Begehrung, Vertiefung und 
Besinnung. Mit anderen tadelt er indessen folgende 
Punkte: 1. die Anwendung der Mathematik auf psychische 
Erscheinungen aller Art; 2. die Annahme, dass die Seele 
ein einfaches, reales Wesen sei; 3. den Versuch die ver- 
schiedenen Seelenvermögen zu eliminieren und die Kluft 
zu überspringen, die zwischen Wollen, Erkennen und 
Fühlen bestehe ; 4. die Anwendung des Kantschen Prinzips, 
dass jede Vorstellung eine gewisse Kraft besitze, die ihrer 
Unterdrückung widerstrebe und die Aufhebung der anderen 
Vorstellungen versuche. 

Was die Ethik anlangt, so stellt Gockler zwei Fragen : 
l. Darf die Ethik im allgemeinen als pädagogische Grund- 
wissenschaft gelten? 2. Kann die Herbartsche Sittenlehre 
als Grundlage der Erziehung dienen? 

Gockler bejaht die erste Frage, weil von allen 
Elementen, die den Wert des Menschen bestimmen, die 
Sittlichkeit in erster Linie stehen müsse. Zur 2. Frage 
äussert sich der französische Forscher folgendermassen: 
Die Herbartsche Sittenlehre befinde sich in Übereinstimmung 
mit seiner Psychologie. Der krankhafte Widerwille Kants 
gegen den Eudämonismus habe Herbart derart ergriffen, 
dass er alle wesentlichen Elemente eines moralischen 
Aktes zurückweise und sich in der Bewertung lediglich 
in die äusserlichen Formen des abstrakten Willens halte. 
Die alltägliche Erfahrung lehre aber, dass der beste 
Wille, die beste Absicht nicht genügten, um eine daraus 
entspringende Handlung ohne weiters zu billigen. Die 
Art, unsere natürlichen Bedürfnisse zu befriedigen, sei 

7* 
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einem sittlichen Urteile unterworfen; wo gäbe es hierbei 
irgendwelche Willensbeziehungen ? 

Gockler behauptet ferner, dass die Herbartsche Ethik 
eine Menge Widersprüche enthalte. So widersprächen 
sich vollendete Gerechtigkeit und vollendete Nächstenliebe, 
weil die ideale Liebe den Verzicht auf jede Vergeltung 
im guten und bösen Sinne fordere. Die These, dass die 
Stärke der Willensenergie ein sittliches Element bilde, 
sei unhaltbar: vollendete Grausamkeit werde nie gefallen. 
Die Herbartsche Sittenlehre sei eine Moral ad libitum. 
Da sie nicht die Frucht der historischen Entwicklung sei, 
so könne sie nicht als Basis der Erziehung dienen. Die 
gegenwärtige Erziehung habe sich nicht allein an Psycho- 
logie und Ethik zu wenden, sondern müsse sich auch auf 
die Wissenschaften stützen, die in den Rahmen der 
Biologie und der Soziologie gehörten. 

5. Gliederung der Pädagogik. Nach Gockler spielen 
in dem System Herbarts die Prinzipien, nach denen er 
seine Ideen entwickelt, fasst dieselbe Rolle als die Ideen 
selbst. Es sei das eine Folge des löblichen Bestrebens, 
immer ein wissenschaftliches Verfahren zu beobachten 
und Begriffserklärungen und begriffliche Unterscheidungen 
so genau als möglich festzulegen. Als Ausgangspunkt der 
Herbartschen Gliederung dient der Satz: Die Regierung 
hat keinen Einfluss auf die Entwicklung .des Charakters. 
Gockler widerspricht dem und meint (in Übereinstimmung 
mit Rein), dass auch den rein äusserlichen Massnahmen 
ein erziehlicher Wert innewohne. Der Satz Herbarts, 
dass die Regierung nur die Gegenwart ins Auge fasse, 
während die Zucht nur die Zukunft im Auge habe, stehe 
in Widerspruch zu seiner Psychologie. Er habe selbst 
erklärt, dass in der Praxis Zucht und Regierung nicht 
getrennt werden könnten; weshalb also in der Theorie 
eine solche Teilung vornehmen? Sie sei nicht allein un- 
praktisch, sondern auch schädlich. 

Nach Herbart unterscheide sich der Unterricht von 
Zucht und Regierung dadurch, dass ein neues Element — 
das Wort — hinzukomme. Diese Unterscheidung sei ohne 
jeden wissenschaftlichen Wert, denn dieses Element geselle 
sich in den meisten Fällen auch zur Zucht und Regierung. 

Es sei bedauerlich, meint Gockler, dass Herbart in 
seinem System keinen Platz für die physische Erziehung 
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finde — nicht allein, weil er sie von seinem Erziehungs- 
zwecke nicht ableiten könne, sondern weil ihn vor allem 
seine Dreiteilung daran hindere. Spiel und Turnen, Reisen 
und Handfertigkeiten seien ihm nur ein Mittel, die Muse- 
stunden auszufüllen und die Schüler von Dummheiten ab- 
zuhalten. Herbart setze sich damit in Widerspruch zu 
Rabelais, Montaigne, Locke, Rousseau und den Philanthropen, 
zumal er selbst sage, dass Beschäftigung die beste Schutz- 
wehr gegen Sittenverderbnis sei. 

6. Vom erziehenden Unterricht. Der Verfasser 
bezeichnet die Erziehung durch den Unterricht als den 
Brennpunkt, der alle Herbartianer vereine. Die Idee sei 
nicht neu; Comenius, Locke, Pestalozzi und Niemeyer 
hätten ihr bereits gehuldigt, indessen habe Herbart das 
Verdienst, ihr ein charakteristisches Gepräge verliehen zu 
haben. Während bei Pestalozzi der Lehrer zum Gärtner 
werde, der die zarten Pflänzchen hege und pflege, gleiche 
der Lehrer bei Herbart dem Architekten, der Bausteine 
aufhäufe, um das geplante Gebäude aufzuführen. 

Zwei Irrtümer wohnen nach Gockler der Herbar tschen 
Auffassung inne : die Missachtung der seelischen Betätigung 
des Kindes und die übertriebene Wertschätzung des 
Intellekts. Die kindliche Einbildungskraft sei nach Her- 
bart nur eine konfuse Reproduktion, aber die schöpferische 
Phantasie des Kindes sei keineswegs ein verworrenes Auf- 
und Niedersteigen empfangener Vorstellungen. Anderseits 
sei es ein Irrtum, zu behaupten, dass die Vernunft not- 
wendigerweise im Dienste des Willens stehen müsse, beide 
aber Stützen der Moral seien. Es sei ja eine tägliche 
Erfahrung die man mache, dass geistig hochstehende 
Menschen oft bedenkliche sittliche Mängel aufwiesen. 

Gockler fährt sodann fort: „Der Unterricht ist weder 
Gartenbau noch Maurerarbeit. Es gibt allerdings einen 
erziehenden Unterricht, wo das Herz zum Herzen spricht 
und dessen Verkörperung Pestalozzi war. Immerhin 
bleibt Herbart das unbestrittene Verdienst, nachdrück- 
licher als seine Vorgänger betont zu haben, dass der 
Unterricht nicht allein im Dienste der intellektuellen Ver- 
vollkommnung stehen darf, sondern auch das sittliche 
Moment zu berücksichtigen hat." Der Satz Herbarts, dass 
der Unterricht als Endzweck nicht die Vermittlung von 
Kenntnissen ins Auge zu fassen habe, ist nach Gockler 
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der wichtigste in der modernen Pädagogik. Herbart sei 
der erste gewesen, der den Begriff des Interesses der 
pädagogischen Wissenschaft einverleibt habe. Das Wissen 
sei vergänglich, das Interesse bleibe. Der einzige Ein- 
wand, den man machen könne, betreffe die Teilung des 
Interesses in sechs Kategorien; es gäbe Beziehungen, die 
sich in keine dieser Kategorien einreihen Hessen. So 
finde z. B. das patriotische Interesse, das seit der 2. Hälfte 
des 19. Jahrhunderts eine so grosse Rolle spiele, in der 
„Allgemeinen Pädagogik" keinen Platz. Auch die wirt- 
schaftlichen Interessen der Menschheit seien von Herbart 
nicht berührt worden. Im Triumph des Christentums wie 
in den Kreuzzügen, in der Reformation wie in der 
französischen Revolution seien weniger Ideen, als vielmehr 
Interessen ökonomischer Art die treibenden Kräfte ge- 
wesen. 

Endlich sei Herbart insofern einem schweren Irrtum 
verfallen, als er das hygienische Interesse vollständig dem 
moralischen opfere. Wie wichtig auch die übrigen 
Interessen seien, ihr Wert sei fragwürdig, wenn ein früher 
Tod die Hoffnung zerstöre, die Früchte zu pflücken. 

7. Didaktische Grundsätze. Der Verfasser meint, 
dass alle praktischen Winke, die Herbart hinsichtlich der 
Zucht und Regierung — zum guten Teile auch des Unter- 
richts — gäbe, sich schon bei Comenius, Rousseau, Pesta- 
lozzi und Niemeyer fänden. Indessen gebühre Herbart 
das Verdienst, den vielen Begriffen eine scharfe Um- 
grenzung gegeben, sie mit Hilfe der Psychologie beleuchtet 
und in ein System gebracht zu haben. Es sei indessen 
wichtig, daran zu erinnern, dass Herbart nur eine all- 
gemeine Pädagogik geschrieben und für die einzelnen 
Unterrichtszweige ausdrücklich Monographien gefordert 
habe. Was die Auswahl der Unterrichtsgegenstände an- 
lange, so suche er zwischen Humanisten und Philanthropen 
zu vermitteln. Er gehe von Pestalozzi aus, entferne sich 
aber von ihm, indessen er das Interesse in den Mittel- 
punkt stelle. Während für Pestalozzi der Umfang des 
Wissens an zweiter Stelle stehe, fordere Herbart, dass 
sich der Unterrichtsstoff auf alle Gebiete des Interesses 
erstrecke. Die Wahl zwischen beiden Systemen könne 
nicht schwer fallen, wofern man unter enzyklopädischem 
Wissen nicht eine unvernünftige Belastung des Gedächt- 
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nisses verstehe, denn die Vielheit des Interesses sei 
zweifelsohne eine der wichtigsten pädagogischen Forde- 
rungen der Gegenwart. Was den Gang des Unterrichts 
anlange, so gebühre Herbart die Anerkennung, die Forde- 
rung aufgestellt zu haben, dass die Erziehung des 
Einzelnen die Erziehung des Menschengeschlechts nach- 
ahmen müsse. Infolgedessen fordere Herbart die Bekannt- 
schaft mit den Alten vor den Neueren. Er habe aber 
niemals daran gedacht, diesen Grundsatz zur Basis der 
gesamten Erziehung zu machen, der Elementarunterricht 
müsse hierbei ausgeschaltet werden. 

Was die Verwebung der Unterrichtsstoffe betreffe, so 
habe Herbart zuerst die Konzentration gefordert und nach- 
gewiesen, dass isoliertes Wissen keinen Einfluss auf das 
Seelenleben des Kindes ausübe. Hinsichtlich der Unter- 
richtsmethode Herbarts erkennt Gockler an, dass sie 
wesentlich zur Verbesserung des Unterrichtswesens in 
Deutschland beigetragen habe. Da Herbart nicht genügend 
erläutere, wie man die Unterrichtsstufen in der Praxis 
anwenden müsse, so sei eine reiche Literatur die Folge 
gewesen. 

Die Klassifikation des Unterrichtsstoffes nach den 
Prinzipien der Synthese und Analyse sei — wie schon 
Ziller hervorgehoben habe — irrig; jeder Stoff sei 
synthetisch, wenn er an den Schüler gebracht werde, er 
werde analytisch, wenn es sich darum handle, ihn zu ver- 
arbeiten. Mit grosser Anerkennung spricht der Verfasser 
von den vielen, wertvollen didaktischen Bemerkungen, die 
sich in den Werken Herbarts verstreut finden. (Apper- 
zeption, Aufmerksamkeit, Verknüpfung, Wiederholung u. a.) 
Die zahlreichen Monographien, die über die Didaktik 
Herbarts erschienen seien, bildeten die schmeichelhafteste 
Kritik, die man ihr zuteil werden lassen konnte. 

8. Entwicklung und Anwendung des Systems. 
Ich darf mich hier kurz fassen, da dieses Kapitel nichts 
enthält, was in unserem Vaterlande nicht längst bekannt 
wäre. Gockler erinnert daran, dass in Deutschland sich 
zwei Schulen um Herbart gebildet hätten, die Zillersche, 
die sich streng an die Doktrin Herbarts und deren 
Bearbeitung durch ihren Gründer halte und die Stoysche, 
die als Basis die Ideen Herbarts zwar akzeptiere, aber in 
ihrer Anwendung jedem volle Freiheit lasse. Die Popu- 
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larisation der Herbart -Zillerschen Ideen habe heftigi? 
Fehden zwischen den Wissenschaftlern und Empirikern 
hervorgerufen. Eine fruchtbringende Arbeit habe sich 
entfaltet, nachdem die Geister sich beruhigt hätten. Den 
Brennpunkt dieser Bestrebungen bildeten. .gegenwärtig das 
pädagogische Seminar, verbunden mit Ü bungsschule , in 
Jena und der Verein für wissenschaftliche Pädagogik, 
dessen Jahrbuch der Mittelpunkt einer ebenso wichtigen 
als segenbringenden Arbeit sei. 

9. Schlussbetrachtung. Der Verfasser stellt die 
Frage, ob und in welchem Umfange die Herbartsche Pädagogik 
für das Schulwesen nutzbar zu machen sei. Gockler meint, 
dass man zahlreiche Irrtümer dort entdecke, wo Herbart 
von der Metaphysik ausgehe und sich der Deduktion be- 
diene, dass man aber, sobald zur Seite des spekulativen 
Philosophen der Praktiker auftauche, feine Beobachtungen, 
vortreffliche Bemerkungen und Batschläge in Hülle und 
Fülle finde. Gockler knüpft daran die Mahnung, sich vor 
jeder Theorie zu hüten, die nicht von der Erfahrung aus- 
gehe. Aber welche Irrtümer Herbarts Pädagogik auch 
enthalten möge, sie sei eines eingehenden Studiums würdig. 
Ihre Lebensfähigkeit sei vor allem iu der doppelten Basis 
der Ethik und Psychologie begründet. Herbart sei einer 
der ersten gewesen, welche die Erziehungswissenschaften 
in systematischer Form bearbeitet hätten; das Studium 
seiner Werke sei daher für jeden unerlässlich , der sich 
der Erziehung widme. Herbart habe nicht nur das un- 
bestrittene Verdienst, die zu lösenden Fragen erkannt und 
gestellt zu haben, er zeige auch den Weg zu ihrer 
Lösung. 

Eine zweite Quelle der Kraft dieses Systems liege in 
seiner Übereinstimmung mit dem Fortschritt der Mensch- 
heit. Niemals sei das Vertrauen auf diesen Fortschritt 
so stark betont worden, als bei Herbart. Herbart kämpfe 
mit gleicher Energie gegen die zerstörenden Tendenzen 
Rousseaus und den Fatalismus Spinozas, wie gegen den 
Idealismus Fichtes und den kategorischen Imperativ Kants, 
Lehren, die nach Herbarts Meinung einen sittlichen Fort- 
schritt der Menschheit nicht gewährleisten. Gewiss habe 
Herbart die Bedeutung des erziehenden Unterrichts über- 
schätzt, aber dieser sei kein Phantasiegebilde. Die Mög- 
lichkeit des Fortschritts sei nach Herbart der Fundamental- 
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satz jeder Erziehung. Pessimismus und Fatalismus hätten 
in ihr keine Stätte. Diese Übereinstimmung der Herbartschen 
Doktrin mit dem modernen Geiste müsse gleichfalls zu 
ihrem Erfolge beitragen, er sei der Begründer der Sozial- 
pädagogik. Dazu käme, dass Herbart mehr als jeder 
andere gezeigt habe, welche Gefahren eine Gesellschaft 
laufe, die jede Erziehung der Schule allein anvertrauen 
möchte. Man müsse das Kind im Schosse der Familie 
erziehen, die Schule sei nur ein Behelf, ein Ausweg. 
Gerade diese Frage berühre aufs tiefste die französische 
Schulorganisation und verdiene doppelte Beachtung. 

Und als ob Herbart die heutigen Kämpfe um die 
Schule vorausgesehen hätte, protestiere er gegen jede un- 
befugte Einmischung von fremder Seite; auch in diesem 
Punkte habe Herbart «une importante actualite, surtout 
comme l'incomparable appui des tendences de la pedagogie 
frangaise». 

Noch einmal zurückschauend, erklärt Gockler, dass 
vor allem drei Prinzipien die Grösse des Herbartschen 
Systems bestimmten: das Interesse, die formalen Stufen 
und die Konzentration. 

In Übereinstimmung mit Mauxion betrachtet er die 
Pädagogik Herbarts als eine Doktrin «qui presente non 
seulement un caractere de grandeur et une portee philoso- 
phique, mais encore une portee pratique de la plus haute 
importance>. Zum Schlüsse wünscht der Verfasser, dass 
Herbarts Ideen sich immer mehr in seinem Vaterlande 
ausbreiten möchten, weniger um sie hier triumphieren zu 
lassen, als das Studium des Systems zu fördern. 

Aus dem Anhange des interessanten Buches seien 
hervorgehoben eine Zusammenstellung hervorragender Ver- 
treter der Herbartschen Schule in Deutschland nebst einem 
sorgfältigen Verzeichnis der deutschen Herbartliteratur 
und ein Kapitel mit der Überschrift: Herbart en France. 
Es möge mir erlaubt sein, einiges aus dem letzten Abi- 
schnitte herauszugreifen. 

Herbart ist bereits bei Lebzeiten jenseits der Vogesen 
nicht unbekannt gewesen. In der im Jahre 1833 er- 
schienenen Encyclopedie des Gens du Monde wird er als 
einer der ersten deutschen Denker genannt. Der Strass- 
burger Gelehrte J. Willm widmet Herbart in den vierziger 
Jahren einen vortrefflichen Artikel in seiner Histoire de 
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la Philosophie alleraande. Der Abbe J.-E. Filachou, wahr- 
scheinlich ein Schüler Herbarts in Göttingen, veröffentlicht 
einige Jahre später über Herbarts Philosophie zwei Studien, 
die ziemlich verworren geschrieben sind und die nötige 
Objektivität vermissen lassen. Nach der 100 jährigen 
Geburtstagsfeier Herbarts gewinnt auch in Frankreich 
die Herbartliteratur mehr an Boden. So erscheint 1876 
in der Revue Philosophique von Ribot ein bemerkens- 
werter Aufsatz über Herbarts Psychologie und in der- 
selben Zeitschrift im Jahre 1879 ein Artikel von M. Stra- 
szewski über Herbart, sa vie et sa Philosophie. — Alle 
bisher genannten Verfasser ignorieren vollständig Herbarts 
Pädagogik. Das erste französisch geschriebene Buch, das 
ihr Rechnung trägt, ist — chose curieuse — eine Über- 
setzung der Geschichte der Pädagogik von Dittes. Das 
Jahr 1882 ist für die Ausbreitung der Herbartschen Ideen 
in Frankreich von besonderer Bedeutung. Im Dictionnaire 
de Pedagogie von Buisson erscheint eine gehaltvolle 
Studie (v. Auerbach), die Herbart als Pädagogen zum 
Gegenstande hat. Am Anfange der neunziger Jahre ver- 
öffentlicht Deureux eine Reihe von Artikeln über an- 
gewandte Psychologie im Sinne Herbarts. Leider ist diese 
Studie nach dem Urteile Mauxions <une analyse un peu 
obscure, accompagnee d'une critique trop severe». Im 
Jahre 1894 lässt Pinloche ein Buch unter dem Titel er- 
scheinen: Herbart, principales oeuvres pedagogiques. 

Dieser ausgezeichnete Kenner der deutschen Pädagogik 
hat bedauerlicherweise «les developpements purement 
philosophiques» weggelassen; es bleibt daher manches 
Kapitel dem französischen Leser unverständlich. Ein 
zweiter Mangel ist die Verschmelzung der Herbartschen 
Werke zu einem Ganzen; sie ist nach Gockler ebenso 
verfehlt als der Versuch, eine Statue aus den Bruch- 
stücken zweier anderer zu formen. — Um dieselbe Zeit 
veröffentlicht Jost, der bekannte französische Schulmann, 
in der Revue pedagogique einen interessanten Aufsatz 
über Herbarts Pädagogik an der Jenaer Universität Das 
bedeutendste Werk, das im letzten Jahrzehnt bei unseren 
westlichen Nachbarn über Herbart erschienen ist, hat 
Mauxion zum Verfasser. Es heisst: La metaphysique de 
Herbart et la critique de Kant. Im Jahre 1901 lässt 
Mauxion, ein begeisterter Anhänger Herbarts, sein zweites, 
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nicht minder bedeutendes Werk erscheinen: LT exlucation 
par l'instruction et les theories pedagogiques de Herbart. 

Das Aufsehen, welches das erste Werk Mauxions erregte, 
veranlasst V. Bäsch zu einer eingehenden, scharfsinnigen 
Kritik der Herbartschen Psychologie in seinem Essai 
critique sur l'esthetique de Kant Der Rektor der Lyoner 
Akademie, Compayre, hat vor etlichen Jahren eine populär 
gehaltene Darstellung der Herbartschen Ideen geschrieben. 
Leider stützt sich der Verfasser zu sehr auf Ufer und 
schiebt unter der Etikette der Herbartschen Pädagogik 
diejenige Zillers unter. 1 ) 

Gegenwärtig sind es besonders die Revue philoso- 
phique und die Revue pedagogique, die ihre Leser über 
Herbart und seine Anhänger auf dem Laufenden erhalten. 
Auch die pädagogischen Vorlesungen an der Sorbonne 
(Dürkheim), Poitiers (Mauxion) und Lyon (Chabot) tragen 
viel dazu bei, das Interesse für den grossen deutschen 
Pädagogen zu wecken und zu fördern. 



*) Vgl. Just, Praxis der Erziehungsschule, 1904. 
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I. Grundwissenschaften 

IV 

Erziehung und Schule in Wundts „Ethik 66 

Von 

Dr. Otto Conrad, Dessau 

1. Wilhelm Wundt ist kein Fachpädagoge. Seine 
Bedeutung liegt vielmehr wesentlich auf dem Gebiete der 
physiologischen Psychologie. Aber von dieser Wissen- 
schaft aus führen mannigfache Wege in das Nachbarfeld 
der pädagogischen Forschung. Werden doch Psychologie 
und Ethik von Herbart als grundlegende Disziplinen der 
Erziehungswissenschaft behandelt, von denen die eine 
die Mittel, die andere das Ziel der Bildung zeige. Bei 
Wundt ist die Verknüpfung der drei Wissenschaften eine 
ganz andere. Er geht von der Psychologie aus, die sich 
in den beiden Formen der Individual- und Völkerpsycho- 
logie darstellt. Die letztere Disziplin bildet die Vorhalle 
zur Ethik. 1 ) Nachdem der Philosoph in den drei ersten 
Abschnitten seiner „Ethik" die Tatsachen des sittlichen 
Lebens und die Entwicklung der sittlichen Weltanschau- 
ungen untersucht und auf Grund dieses Materials die 
ethischen Prinzipien festgelegt hat, behandelt er im letzten 
Abschnitt die sittlichen Lebensgebiete, wie sie, in kon- 

*) Wundt, Ethik I. 3. Aufl. 1903. S. III Vorwort. 
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zentrischen Kreisen aufsteigend, in der einzelnen Persönlich- 
keit, der Gesellschaft, dem Staat und der Menschheit sich 
verkörpern ; und hier bietet sich für den das ganze Gebiet 
der philosophischen Forschung umfassenden Geist die er- 
wünschte Gelegenheit, auch seine Ansichten und Forderungen 
im Betreff der Erziehung und Bildung des einzelnen und 
der Gesamtheit zu Worte kommen zu lassen. 

Wundts Theorie der Erziehung und Bildung aus 
seiner Ethik kennen zu lernen, ist auch aus dem Grunde 
interessant, weil diese ganz eigentümlich geartet ist. Das 
schöpferische Prinzip seiner Sittenlehre ist der Ent- 
wicklungsgedanke. Von hier aus erscheint das sittliche 
Leben als ein ins Unendliche fortschreitender Entwicklungs- 
prozess, dessen Träger der menschliche Wille als Gesamt- 
und Einzelwille bildet, durch deren Wechselwirkung das 
sittliche Leben immer höher und höher steigt, zu dem 
sittlichen Ideal emporstrebend, welches das unendliche 
Ziel der Entwicklung darstellt. Mit diesem Evolutionis- 
mus ist das zweite Prinzip innig verknüpft, nämlich der 
Antieudämonismus oder der Gegensatz zur Wohlfahrts- 
moral, d. h. Wundt bekämpft mit aller Schärfe den 
englischen Utilitarismus, wie er von Bentham, John Stuart 
Mül und Herbert Spencer vertreten wird, der „the greatest 
happiness of the greatest number" als höchstes Ziel des 
sittlichen Handelns bezeichnet. Wundt ist weder Utilitarist 
noch Eudämonist, sondern Idealist. Das Glück einzelner 
oder vieler kann als sittlicher Zweck nicht in Betracht 
kommen: „Mag das Einzeldasein noch so reich beglückt 
und vollkommen sein, es ist ein Tropfen im Meer des 
Lebens. Was können sein Glück und sein Schmerz für 
die Welt bedeuten?" (Ethik II S. 116.) Der sittliche 
Endzweck besteht nicht in subjektiven Lustgefühlen, 
sondern in objektiven geistigen Werten, zu denen Wundt 
einerseits Staat, Kunst, Wissenschaft und allgemeine 
Kultur, andrerseits die fortschreitende sittliche Ver- 
vollkommnung der Menschheit rechnet. 

2. Was zunächst den Zweck der Erziehung anbetrifft, so 
stimmt Wundt in diesem Punkte mit den meisten Pädagogen 
überein. Das Ziel der Jugendbildung ist ein wesentlich 
sittliches: zum Menschen und Bürger, zur Persönlichkeit 
soll der Knabe heranreifen. Deshalb beruht die Aufgabe 
des Erziehers nicht etwa darin, dass der Mensch von früh 
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an so vollständig wie möglich mit den zu seinem künftigen 
Berufe erforderlichen Fähigkeiten und Fertigkeiten aus- 
gerüstet werde, also in der blossen Übermittlung von 
Wissensstoff. Gewiss ist das ein unerlässlicher Neben- 
erfolg, nicht aber Hauptzweck der Erziehung. „Dieser 
besteht vielmehr darin, dass jedes Glied der Gemeinschaft 
auf der ihm erreichbaren Stufe der geistigen Güter teil- 
haftig werde, welche die geistige Arbeit der Menschheit 
im ganzen wie insbesondere innerhalb der Grenzen des 
eigenen Volkstums hervorgebracht und für die Fort- 
entwicklung verfügbar gemacht hat. Nur indem er so 
als Grundlage der später an ihn anknüpfenden besonderen 
Berufsbildung eine allgemeine humane und nationale 
Bildung vermittelt, ist der Unterricht imstande an der 
Erziehung der einzelnen zu Gliedern einer sittlichen 
Gemeinschaft zu arbeiten." (II, S. 245.) Eine andere 
Stelle sagt noch deutlicher, dass „der Zweck der Schule 
im letzten Grunde nicht darin besteht, dass sie direkt für 
den künftigen Beruf vorbereitet, sondern dass sie eine 
Vorbildung vermittelt, die vor allem über den Kreis des 
später zu wählenden eigenen Berufes hinaus die Grund- 
lagen einer die gesamten Kulturinteressen der Zeit um- 
fassenden allgemeinen Bildung abgibt" (S. 344). Also 
religiös-sittlich wertvolle Allgemeinbildung, nicht Berufs- 
bildung soll die Schule bieten. Wundt fragt nach dem 
sittlichen Werte des geistigen Besitzes. Die Bildung kann 
nicht für alle gleich sein, da die verschiedene Begabung, 
die Besitz- und Berufsverhältnisse Abstufungen bedingen. 
„Darum ist es überhaupt nicht der Umfang der geistigen 
Interessen, sondern die Energie, mit der sie zur eigenen 
Gemütsbildung verwendet werden, die ihren sittlichen 
Wert ausmacht" (II, S. 240). Diese ethische Abschätzung 
erweist sich als durchaus zutreffend. „Nicht wo, in 
welchem Umfang und in welchen Gebieten, sondern wie, 
mit wieviel Ernst und innerem Erfolg der einzelne teil- 
nimmt an dem geistigen Gesamtleben der Menschheit — 
das ist die Frage, die über den sittlichen Wert seiner 
Bildung entscheidet, weil hiervon allein die sittliche Ge- 
sinnung und damit das Glück abhängt, das von jener 
Teilnahme an den geistigen Gütern ausgeht." 

3. Das geistige Leben weist drei Stufen der Ent- 
wicklung auf. Das erste und allgemeinste Gebiet der 
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Bildung ist die Religion. Sie predigt eine Wahrheit, über 
die keine Wissenschaft empordringen kann: „dass der 
einzelne nicht für sich selbst lebt, sondern dass er mit 
seinem Einzeldasein in einer allgemeinen geistigen Gemein- 
schaft aufgeht, mit den endlichen Zwecken, die er 
verfolgt, unendlichen Zwecken dient, deren letzte Er- 
füllung seinem Auge verborgen bleibt." (S. 241.) Das 
ist eine abstrakte Auffassung der Religion, die uns stark 
rationalistisch anmutet , und diesen Zug finden wir auch 
sonst in Wundts religionsphilosophischen Darlegungen. 
Interessanter ist für uns seine Stellung zur evangelischen 
Lehre und Konfession. Gegen Dogma und Bekenntnis- 
zwang verwahrt er sich aufs entschiedenste; nicht in 
irgend welchen theologischen Formeln, sondern „in der 
schlichten, jeder Stufe der geistigen Entwicklung gleich 
zugänglichen Lehre Jesu und in dem menschlichen, von 
den mythologischen Trübungen einer wundersüchtigen 
Zeit befreiten Teil der neutestamentlichen Geschichte be- 
steht der bleibende sittliche Wert des Christentums" 
(S. 339). Wundt bezeichnet die zur Zeit bei vielen 
herrschende Meinung als einen Grundirrtum, dass nämlich 
die Religion für die geistige Bildung des einzelnen und 
der Menschheit keine bleibende, sondern nur eine, so zu 
sagen propädeutische Bedeutung habe, indem sie allmählich 
durch ihre Schwestern Kunst und Wissenschaft aus ihrer 
Stellung verdrängt wird. Er will es dahingestellt sein 
lassen, ob das Christentum für alle Zeiten die letzte 
Religion ist, doch „für uns ist das Christentum noch immer 
das reifste Erzeugnis des religiösen Lebens der Vergangen- 
heit, und der Versuch, statt seiner eine neue Religion zu 
gründen, erscheint vorläufig ebenso unmöglich wie der 
andere, die Religion überhaupt zu beseitigen oder irgend 
ein anderes Lebensinteresse an ihre Stelle zu setzen" 
(II, 257). Der sittliche Wert der Religion besteht in der 
Freiheit der Glaubensüberzeugung. Da nun die römische 
Kirche an ihre Autoritäten gebunden ist, so hofft Wundt 
vom Protestantismus, dass er die freie persönliche Über- 
zeugung rückhaltlos zu seinem Prinzip machen werde. 
Denn der Glaube ist die persönlichste Angelegenheit des 
Menschen und als solche jedem äusseren Zwang unzu- 
gänglich. 

Als nächste Stufe des geistigen Leben tritt zu der 
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Religion die Kunst. Wundt bezeichnet es als eine 
Aufgabe, der unsere Zeit leider noch wenig gerecht werde, 
dass die Kunst so viel als möglich zum Gemeingut des 
Volkes gemacht werde. Die dritte Stufe der geistigen 
Interessen ist die Wissenschaft. Sie unterscheidet sich 
von den andern Gebieten der Bildung dadurch, dass sie 
am meisten exklusiv ist. Werden doch Wissensgebiete 
wie die philosophische Erkenntnistheorie, die höhere 
Mathematik, die Sprachgeschichte, die systematische 
Rechtswissenschaft und andere immer nur von wenigen 
kultiviert werden. Doch gibt es genug andere Disziplinen, 
die ein allgemein geistiges Interesse beanspruchen. „Keine 
Ahnung zu besitzen von dem Lauf der Naturereignisse, 
in den er doch selbst überall verstrickt ist, unkundig zu 
sein der bürgerlichen Ordnung, der er angehört, und ihres 
Verhältnisses zu anderen Ordnungen der menschlichen 
Gesellschaft, nichts zu wissen von der Vorgeschichte des 
eigenen Volkes und der gesamten vom Licht der Kultur 
beleuchteten Vergangenheit der Menschheit — dies sollte 
überall als unwürdig empfunden werden eines Menschen, 
der auf allgemeinere geistige Interessen Anspruch macht." 
(II, 245.) Den Umfang dessen zu bestimmen, was zur 
„allgemeinen Bildung" nötig erscheint, ist ungemein 
schwierig. Wundt bezeichnet Naturkunde, Staatslehre 
und Geschichte als die drei Gebiete, welche die Grundlage 
einer wahren Allgemeinbildung abgeben sollen. Das sind 
die allgemeinsten Bildungsfächer; für diejenigen, welche 
durch Stellung und Einfluss im Staate zu höherer Bildung 
berufen sind, treten ausserdem Philosophie, Sprachkunde 
und Kulturgeschichte hinzu. 

Besonders interessant ist die Begründung dieses 
doppelten Triviums bei Wundt. „Die Naturkunde weckt 
in der Verfolgung der unverbrüchlichen Verkettungen der 
Naturkausalität den Sinn für strenge Gesetzmässigkeit, 
und sie erhöht die ethische Seite der ästhetischen Natur- 
einflüsse, indem sie den Eindruck des Ganzen durch die 
verständnisvolle Aufmerksamkeit auf das einzelne hebt. 
Die Staatslehre verleiht den sonst mit gewohnheitsmässiger 
Gedankenlosigkeit geübten bürgerlichen Pflichten einen 
höheren Wert, indem sie jede einzelne persönliche Leistung 
unter dem Gesichtspunkt des allgemeineren Zweckes, dem 
sie dient, auffassen lässt. Die Geschichte endlich erweitert 
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diese Teilnahme an den Gesamtinteressen über den Um- 
kreis der unmittelbaren Gegenwart hinaus, indem sie 
einen Blick auf die höchste geistige Gemeinschaft eröffnet, 
in der alles einzelne Leben und Streben aufgeht" (S. 246). 
Diese drei grossen Wissensgebiete erweisen sich aber nicht 
nur für die intellektuelle, sondern auch für die ethische 
Bildung wirksam. Die Beschäftigung mit der Natur diene, 
falls sie nicht als reine Verstandes- und Gedächtnis- 
übung betrieben werde, der subjektiven ethischen Erziehung. 
Das mag wohl ab und zu der Fall sein, aber man wird 
doch Wundt entgegnen, dass die sogenannten Gesinnungs- 
fächer, nämlich Religion, Geschichte und Deutsch, diesen 
Zweck viel besser als die Naturlehre erfüllen. Die 
Staatslehre diene der Erziehung für die sozialen Auf- 
gaben, und die Geschichte endlich führe uns die Idee 
einer aligemein ethischen Entwicklung der Menschheit 
zum Bewusstsein. So verhalten sich also die drei Wissens- 
gebiete hinsichtlich ihrer Wirkung für die sittliche Bildung 
wie die drei konzentrischen Kreise Persönlichkeit, Staat 
und Menschheit zueinander, ein Schema, das in Wundts 
Ethik überhaupt eine grosse Rolle spielt. Es handelt 
sich in diesen Aufstellungen Wundts mehr um theoretische 
Konstruktion, nicht um empirische Pädagogik. 

Von den höheren Wissensgebieten schreibt Wundt 
der Sprachkunde die einzigartige Fähigkeit zu, in die 
Geisteswelt fremder Völker und ferner Zeiten unmittelbar 
einzuführen. Die Kulturgeschichte, unter die Wundt auch 
die Geschichte der Kunst und Wissenschaft mit begreift, 
eröffnet einen tieferen Blick in das Walten der geschicht- 
lichen Gesetze. Auf den höchsten Gipfel der Bildung 
führt endlich die Philosophie. „Was die vorhergehende 
Stufe der Bildung in dem Ganzen der Natur und in dem 
Zusammenhang der Geschichte mehr ahnend erfasst als 
wirklich erkannt hat, das bringt die Philosophie zu 
bewusster Gestaltung. Darum ist unter allen Wissen- 
schaften am meisten die Philosophie ein Vorrecht, aber 
auch eine unerlässliche Ergänzung der höheren allgemeinen 
Büdung" (II, 247). 

4. Wundt wirft die Frage auf, wer zur Übernahme 
der Erziehung berufen sei. Wenn Plato die Forderung 
gestellt hatte, dass die Bildung der Jugend allein in den 
Händen des Staates liegen müsse, so hatte er damit die 

Jahrbuch d. V. f. w. P. XL. 8 
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Bedeutung der Familienerziehung völlig ausser acht 
gelassen. Denn diese ist zweifellos ursprünglich gegeben ; 
ihr tritt ergänzend, nicht ersetzend die staatliche Erziehung 
zur Seite. Unser Philosoph betont mit allem Nachdruck 
Recht und Pflicht des staatlichen Unterrichtes. Wie sehr 
besonders im Gebiet des Volksschulwesens das staatliche 
System dem privaten Unternehmen überlegen sei, dafür 
führt er das amerikanische Unterrichtwesen als Beweis 
an: die westlichen Territorien mit ihren öffentlichen 
Schulen befänden sich im blühenden Zustande im Gegen- 
satze zu den meist unerfreulichen Schulverhältnissen der 
östlichen und südlichen Staaten, die nur Privatschulen 
besitzen. Den privaten Unterrichts verbänden fehle nicht 
nur die zur Leitung des Unterrichtes erforderliche 
Autorität, die dem Staate gestattet, zur Verwirklichung 
der Schulpflicht nötigenfalls die ihm zu Gebote stehenden 
Zwangsmassregeln anzuwenden, sondern es sei bei ihnen 
auch allzuwenig Bürgschaft für eine zweckmässige 
Organisation der Bildungsanstalten geboten. Auch die 
Gemeinde darf nur ausnahmsweise Leiterin der Erziehung 
sein, da hier die Verbindung der idealen Bildungszwecke 
mit den vorwiegend lokalen Interessen der Gemeinde 
leicht schädlich wirken können. Noch weniger als der 
Gemeinde darf der Kirche die Leitung des öffentlichen 
Unterrichtes anvertraut werden, da ihr naturgemäss immer 
die religiöse Seite des Unterrichts die Hauptsache sein 
muss. Zugleich führt die kirchlich geleitete Erziehung 
eine Spaltung des gesamten Unterrichtes nach Kirchen 
und Konfessionen herbei, d. h. „sie bedeutet Spaltung der 
heranzubildenden Jugend auch in allem dem, was diese 
zu ihrem weltlichen Beruf und zu ihrer bürgerlichen 
Stellung vorbereiten soll, und somit Spaltung der geistigen 
Bildung der Nation nach religiösen Gegensätzen und den 
von ihnen bestimmten politischen Anschauungen" (II, 337). 
Der öffentliche Unterricht aber soll keineswegs die einzelnen 
zu Mitgliedern einer besonderen Religionsgemeinschaft, 
sondern zu Menschen und Staatsbürgern heranbilden, denn 
der Staat ist nicht ein Konglomerat heterogener Elemente, 
sondern eine Einheit. „Eben darum ist für den Staat im 
Interesse der Erziehung seiner Bürger zur Staatsgemein- 
schaft die Einheit der Schule, die auf allen Stufen des 
Unterrichts Angehörige verschiedener Lebenskreise und 
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Glaubensgemeinschaften vereinigt, das zu erstrebende 
Ziel" (337). 

5. Wenn Wundt die Leitung des öffentlichen Unter- 
richtes durch die Kirche verneint, so will er damit keines- 
wegs die religiöse Erziehung an sich verwerfen. Im 
Gegenteil sieht er die religiöse Bildung namentlich in 
der Volksschule als einen unveräusserlichen Bestandteil 
der allgemeinen humanen Bildung an. Er stellt nur die 
Forderung, dass die für die öffentliche Erziehung mass- 
gebenden religiösen Grundanschauungen allgemeingültige 
seien. Nun könne zwar kein Zweifel darüber bestehen, 
dass für unseren heutigen Staat nur das Christentum den 
Inhalt des Religionsunterrichtes abgeben dürfe, doch muss 
dasselbe frei von allen dogmatischen und konfessionellen 
Zutaten gelehrt werden: „Ein in seiner gesamten Kultur 
christlicher Staat, der zugleich den verschiedensten 
Formen christlicher Glaubensbekenntnisse in sich Raum gibt, 
kann nur ein undogmatisches, den christlichen Konfessionen 
gemeinsames Christentum zur Basis des religiösen Teils 
seiner öffentlichen Erziehung machen, während er die 
konfessionelle und dogmatische Unterweisung dem freien 
Ermessen der Konfessionen und ihrer Angehörigen über- 
lassen muss" (II, S. 339). Wundt verlangt hier als Grund- 
lage des staatlichen Religionsunterrichtes ein undogmatisches, 
konfessionsloses Christentum, eine Forderung, die manchen 
einigermassen befremden wird. Den Inhalt desselben 
bilden die „schlichte, jeder Stufe der geistigen Entwicklung 
gleich zugängliche Lehre Jesu und der menschliche, von 
den mythologischen Trübungen einer wundersüchtigen 
Zeit befreite Teil der neutestamentlichen Geschichte" (399). 
Wer den Religionsunterricht erteilen soll, davon sagt 
Wundt nichts, und das ist sicher eine Lücke in seinen 
Darlegungen. Die Aufgabe des evangelischen Religions- 
unterrichtes besteht doch, wenn er sich nicht bloss mit 
der Einübung von biblischen Geschichten, Sprüchen und 
Liederversen begnügen will, offenbar darin, religiös-sitt- 
liches Leben in den Kinderherzen zu erzeugen. Das ver- 
mag aber nur die Persönlichkeit des Lehrers, und so 
fliesst in Wahrheit alle wahre religiöse Unterweisung aus 
dem Quell der Lehrerpersönlichkeit. Deshalb wird die 
religiöse Erziehung, wie wir Wundt gegenüber feststellen 
müssen, immer individuell und konfessionell — cum grano 
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salis zu verstehen — geartet sein müssen. Wenn aber, 
wie es an einigen Stellen des Wundtschen Werkes scheint, 
nicht der Religionslehrer, sondern der Historiker oder 
Philosoph den religiösen Unterricht erteilt, wie kann dann 
von einer religiösen Volkserziehung die Rede sein ? Wundt 
geht hier zweifellos in seinen Forderungen zu weit, und 
das erklärt sich z. T. wohl daraus, dass ihm die religiöse 
Unterweisung nur als Hilfsmittel für die sittliche Er- 
ziehung, die ihm offenbar als Hauptsache erscheint, in 
Betracht kommt. Durchaus berechtigt ist Wundts Be- 
hauptung, dass der Wert der religiösen Erziehung keines- 
wegs in „jenen bekanntlich aus einer verwickelten Wechsel- 
wirkung religiöser Ideen und philosophischer Systeme 
entstandenen Dogmenbildungen bestünde, die für das 
kindliche Gemüt nur deshalb verhältnismässig unschädlich 
sind, weil sie zumeist überhaupt nicht mit dem Gemüt, 
sondern nur mit dem Gedächtnisse angeeignet werden" 
(II, 339). Berechtigt ist ferner Wundts Forderung, dass 
unsere geistige Bildung nicht rückwärts gehen dürfe, nur 
damit die Menschheit die naive Glaubensfreudigkeit früherer 
Jahrhunderte wiedergewinne, sondern dass das Christentum 
vorwärts schreiten müsse, um in der heutigen Welt seinen 
Wert zu behalten. Denn ein Christentum, dass heute 
noch lebenskräftig sein will, dulde keine Mythologie. 
„Jener Glaube, der den Stifter der Menschheitsreligion 
zum Gott macht und ihn dadurch in Wahrheit seiner 
menschlich sittlichen Bedeutung entkleidet, der Glaube 
der Trinität und der Wunder, hat heute auch bei denen, 
die sich mit Überzeugung noch Christen nennen, seine 
Macht eingebüsst" — diese absoluten Negationen Wundts 
dürften allerdings bei der grossen Menge der heutigen 
protestantischen Religionslehrer auf Widerstand stossen. 

Die Frage nach Form und Inhalt des religiösen 
Unterrichtes ist von eminenter Wichtigkeit, da es sich 
um die Aufgabe handelt, wie den grossen Massen des 
Volkes der religiöse und mit ihm der von der Religion 
gepflegte ideale sittliche Geist wiedergewonnen werden 
kann. Während im 18. Jahrhundert die grossen Massen 
des Volkes religiös und nur die höher Gebildeten rationa- 
listisch gesinnt waren, habe sich dies Verhältnis im 
19. Jahrhundert umgekehrt. „Wie es heute keinen ernst 
zu nehmenden Philosophen oder philosophisch Gebildeten 
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mehr gibt, der den Materialismus für eine haltbare Welt- 
anschauung ansieht, so kann man wohl auch sagen, dass 
es unter den tiefer und allgemeiner Gebildeten wenige 
mehr geben wird, die das religiöse Bedürfnis nicht als 
ein ebenso allgemeingültiges und notwendiges anerkennen, 
wie etwa das ästhetische oder intellektuelle." (II, 341.) 
So machen wir also die merkwürdige Beobachtung, dass 
in unserer Zeit nicht die Gebildeten, sondern die Viertels- 
oder Halbgebildeten die Religion verachten. Diesen Gang 
der Dinge findet Wundt in den allgemeinen Kultur- 
bedingungen begründet, eine hoffentlich vorübergehende 
Erscheinung, weil es sich hier im Grunde nur um rück- 
ständige Bildungen handele. An ihrer Beseitigung „ mithelfen 
kann aber freilich nur eine religiöse Volkserziehung, die 
in dem unvergänglichen und jeder Bildungsstufe gleich 
wertvollen Kern der christlichen Lebensanschauung das 
Wesentliche derselben erblickt, nicht in ihren dogmatischen 
Umhüllungen, die, einmal verloren gegangen, nicht will- 
kürlich erneuert werden können" (II, 342). Wenn also 
Wundt jede konfessionelle und dogmatische Gestaltung 
des Religionsunterrichtes verwirft, ihm selbst erkennt er 
die höchste Bedeutung zu. 

6. Die Gestaltung des religiösen wie des gesamten 
Unterrichtes hängt mit dem Charakter der einzelnen 
Schulen aufs innigste zusammen. Weshalb aber gibt es 
verschiedene Arten von Schulen? Wenn das Interesse 
des Staates darin besteht, die verschiedenen Stände, 
Lebenskreise und Glaubensgemeinschaften zu einem Körper 
zu vereinigen, so ergibt sich doch aus der Einheit des 
Staates auch die Einheit der Schulerziehung, ein Prinzip, 
das von Wundt mit aller Schärfe zum Ausdruck gebracht 
wird. Er meint aber, dieser Grundsatz schliesse keines- 
wegs aus, dass der gesamte Jugendunterricht eine erheb- 
liche Differenzierung erfahren hat, die teils aus den 
verschiedenen äusseren Lebensverhältnissen, teils aus der 
fortschreitenden Arbeitsteilung innerhalb der technischen 
und wissenschaftlichen Berufsformen, teils aus Reform- 
bestrebungen innerhalb des gelehrten Unterrichts resultiert. 
Im Anfang des 19. Jahrhunderts finden wir in Deutsch- 
land die Dreiteilung von Volksschule, Mittelschule und 
Hochschule oder Universität. Zwischen Volks- und Mittel- 
schule schob sich dann die Bürgerschule oder Realschule 
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ein. Das Hervortreten der Naturwissenschaften gegenüber 
dem Supremat der Geisteswissenschaften führte eine 
Scheidung der Mittelschule in das humanistische und das 
Realgymnasium herbei, zu dem sich noch die Ober- 
realschule als dritte im Bunde zugesellte. Die analoge 
Entwicklung im Hochschulwesen stellte der alten Uni- 
versität die polytechnische Hochschule gegenüber. Als 
Abarten der Hochschule und zum Teil als Übergangs- 
bildungen zwischen ihr und der Oberrealschule entstanden 
die landwirtschaftlichen Schulen, die Berg- und Forst- 
akademien, die technischen Lehranstalten, die Handels- 
schulen und Handelshochschulen, abgesehen von den 
schon aus älterer Zeit stammenden Kunstakademien und 
militärischen Bildungsanstalten. 

Bei der Kritik dieser mannigfaltigen Schulformen 
kann Wundt nicht umhin, dem humanistischen Gymnasium 
seine wärmste Anerkennung auszusprechen. Als eine der 
wertvollsten Schöpfungen der Renaissance sei diese Schule 
in doppelter Beziehung segensreich gewesen. „Einerseits 
ist durch sie erst der geistige Erwerb des griechisch- 
römischen Altertums zu einer unschätzbaren Grundlage 
unserer gesamten modernen Bildung geworden; anderer- 
seits aber hat sie den Hochschulunterricht von seinen 
propädeutischen Aufgaben entlastet, dadurch den schul- 
mässigen Betrieb der mittelalterlichen Universität allmählich 
zerstört und für eine den freien Unterricht und die freie 
Forschung gleichzeitig pflegende Vorbereitung zu den 
einzelnen höheren Berufsformen den Boden geschaffen" 
(II, 343). Doch das Gymnasium der Renaissance war 
zeitlich bedingt. Deshalb weil es der Forderung der 
Naturwissenschaften, die Einlass begehrten, nur zögernd 
und ungenügend nachgab, wurde es zu einer rückständigen 
Form. Das Gymnasium gewährt seinen Zöglingen vor- 
wiegend humanistische Vorbildung, während die andern 
Wissenschaften vernachlässigt werden. Die Oberrealschule 
verfällt in den entgegengesetzten Fehler: der intensive 
Betrieb der neusprachlichen und naturwissenschaftlichen 
Fächer setzt die humanistische Bildung fast ganz beiseite. 
Von dem Realgymnasium spricht Wundt nicht, offenbar 
erscheint ihm auch diese Anstalt als ungenügend. Der 
Grundfehler aller Schulen besteht — hier spricht sich ein 
sehr gesundes Urteil aus (vgl. oben Nr. 2) — darin, dass 
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sie für den künftigen Beruf vorbereiten wollen. Deshalb 
führen Gymnasium und Oberrealschule nur zu „einer 
dürftigen Halbbildung, nicht zu jener vollen, harmonischen 
Vorbildung", wie sie für die höheren geistigen Berufe 
unerlässlich ist. „Der Zweck der Schule nämlich besteht 
im letzten Grunde nicht darin, dass sie direkt für den 
künftigen Beruf vorbereitet, sondern dass sie eine Vor- 
bildung vermittelt, die vor allem über den Kreis des 
später zu wählenden eigenen Berufes hinaus die Grund- 
lage einer die gesamten Kulturinteressen der Zeit 
umfassenden allgemeinen Bildung abgibt" (II, 344). 
Wundt spricht deshalb den Wunsch nach einer höheren 
Einheitschule aus „in der die Ansprüche der beiden das 
heutige Leben beherrschenden Wissenschaftsgebiete, der 
Natur- und Geisteswissenschaften, ins Gleichgewicht 
gebracht sind, und in der sich so die wünschenswerte 
Einheit der höhern Bildung auf einer der Zeit besser 
entsprechenden Grundlage wieder herstellt" (IL 345). 

7. Zuletzt kommt Wundt noch auf eine wichtige 
Forderung zu sprechen, die sich aus der Verstaatlichung 
des Unterrichtsbetriebes ganz von selber ergibt, nämlich 
die Unentgeltlichkeit aller Bildungsanstalten, der Volks- 
schule zuerst, aber dann auch der anderen Schulen. 
Dass nicht der einzelne, sondern die Gesamtheit die Pflicht 
hat, für die Mittel des öffentlichen Unterrichtes zu sorgen, 
werde im Prinzip bereits anerkannt ; das beweist die Tat- 
sache, dass die Schulbildung des einzelnen auf allen Stufen 
nur verschwindend klein ist im Verhältnis zu dem, was 
der Staat für den Unterricht leistet. Die individuelle 
Beitragspflicht von dem Schulgeld der Volksschule, bis 
zum Kollegienhonorar der Universität ist als ein Über- 
lebnis aus der Zeit anzusehen, in der die Erziehung rein 
privaten Charakter trug. Wenn, wie es bei uns der Fall 
ist, im Gebiet der Bildung und Berufsstellung der Besitz 
der auschlaggebende Faktor sei, so liegt darin eine grosse 
Gefahr: „Statt dass Begabung und Fleiss die Anwart- 
schaft zur Bildung, die zureichende Bildung die Befähigung 
zum Beruf verleiht, und der Beruf endlich mit dem zu 
seiner Ausübung erforderlichen Besitz ausgestattet wird, 
vermittelt der Besitz den Zugang zur Bildung, und diese 
den zu Beruf und Einfluss" (II, 346). Das Natürliche ist 
doch, dass nur die Tüchtigsten zu den höheren Stellungen 
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im Staate gelangen. Um diesen normalen Zustand herbei- 
zuführen, sind nur zwei Mittel denkbar: „Das eine besteht 
in der Unentgeltlichkeit aller Bildungsanstalten von der 
Volksschule an bis zur Universität; das andere in der 
grösseren Strenge der Anforderungen, die an den Über- 
gang von einer niederen zu einer höheren Stufe des höheren 
Lehrgangs gestellt werden." (II, 346.) Aus der Durch- 
führung dieser Grundsätze ergibt sich das System, dass 
alle höheren Stufen sich auf der Volksschule aufbauen, 
von wo aus je nach Mass und Richtung der Begabung der 
Übergang in die höheren Schulen erfolgt. Damit kommt 
Wundt zu einem aktuellen Thema, das ja im pädagogischen 
Kreisen zur Debatte steht. Auf eine Kritik dieser Auf- 
steUung einzugehen, kann und will die Aufgabe dieser 
Arbeit nicht sein, die nur zuerst einmal die Anschauungen 
Wundts über Erziehung und Schule herauszustellen ver- 
sucht hat. 
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V 

Dr. Ernst Weber: 
Ästhetik als pädagogische Grundwissenschaft 

Eine Darlegung und Stellungnahme 

von 

Leonhard Schretzenmayr in München 1 ) 

Ein jeweils grösseres oder geringeres Stück Schul- 
tyrannei hat durch das 18. und 19. Jahrhundert herauf 
vier Schreckensworte innerhalb der pädagogischen Kultur 
geschaffen. Sie lauten: Schule, Massenerziehung, 
Zwang, Intellektualismus. Es gibt Pädagogen, 
die zu fiebern anfangen, wenn man eines dieser vier 
Worte nennt. Vielleicht fiebern diese Pädagogen nicht 
ganz mit Unrecht, denn in den genannten Worten liegt 
ein arger Zwiespalt. Das soll zugestanden sein. Schule 
steht im Gegensatz zum Leben. Massenerziehung im 
Gegensatz zur Einzelerziehung, Zwang im Gegensatz zur 
Freiheit, Intellektualismus im Gegensatz zur Gemütspflege, 
alles sozusagen im Gegensatz zur Naivität des Daseins. 
Wir wissen, was wir auf der einen Seite verlieren, wenn 
wir vorzugsweise die andere ins Auge fassen. Und auf- 
heben können wir aber weder Schule noch Massenerziehung, 
noch Zwang, noch intellektuelle Bildung. 

Aus dem Widerspruch heraus führt nur ein Weg, 
der uns zwar keine Schwierigkeiten erspart, aber doch 



*) Nach einem Vortrage, gehalten am 4. Juni 1907 in der Sekt, 
des Bez.-L.-V. München für allgemeine Pädagogik. 
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durch seinen vermittelnden Charakter versöhnlicher 
stimmen kann — vorausgesetzt, dass jemand durch Ver- 
mittlung auch immer versöhnlich gestimmt wird. Dieser 
Weg heisst: Trotz aller Schule das Wesen des Lebens 
vor die Schüler zu führen, trotz aller Massenerziehung 
dem Einzelnen gerecht zu werden, trotz allen Zwanges 
mögliche Momente wahrhaftiger Freiheit zu erzeugen, 
trotz allem Intellektualismus nicht vergessen, dass die 
Menschenseele weiter reicht als die Verstandesfunktionen. 

Auf diesem Wege will Ernst Weber den ernsttätigen 
Pädagogen wandeln sehen. Gäbe es ein Mittel, sagt er 
in seinem Werke ungefähr auf S. 28, das diese Gegen- 
sätze weniger schroff in Wirksamkeit treten Hesse, so 
wäre dies zweifelsohne von hoher, pädagogischer Be- 
deutung, wert den grundlegenden Massnahmen der Er- 
ziehung beigezählt zu werden. 

Eins mit den pädagogischen Rufern unserer Zeit 
erkennt Weber als dieses Mittel die Kunst. Weber ist 
somit in seinem Werke ein Förderer der Bestrebung für 
künstlerische Erziehung. Die ganze Bestrebung des 
letzten Jahrzehntes ist bekannt. Was ich von dem Ver- 
dienste der Hamburger, der Jugendschriftenausschüsse, 
der Kunsterziehungstage, der Kunstverlage Teubner, 
Voigtländer, Köhler, Callwey, Koch in Darmstadt usw. 
zu sagen hätte, kann ich unter blosser Erwähnung rasch 
übergehen. Man suchte nicht bloss, mehr Verständnis 
für die Kunst im Volke zu erwecken, sondern man er- 
hoffte vor allem durch die Kunst mehr Leben in die 
Schule, mehr Gefühlsreichtum und Menschen wert , mehr 
Individualismus und Freiheit in das starre System, mehr 
Sonnenschein in die Kinderherzen zu bringen. 

„Ein Kriegszug wurde unternommen," sagt Weber 
S. 33, „gegen den übertriebenen Intellektualismus. Man 
sah in der einseitigen Pflege des Nurverstandesmässigen 
eine Vernachlässigung anderer Seelenkräfte. Schon 
Rousseau und Pestalozzi hatten auf die Notwendigkeit 
der Gefühlspflege hingewiesen. Auf sie blickte man 
zurück und erkannte, dass man durch übertriebene Pflege 
der Wissenschaft anderes vernachlässigt hatte, vor allem 
Dichtung und Kunst. Kunst im weiteren Sinne: Können 
verlangte man wieder . . . Die Kunst, eines der grossen 
Wertgebiete des Lebens, verlangte ihre Gleichberechtigung 
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mit den übrigen Wertgebieten, mit Wissenschaft, Moral 
und Religion, auch in der Erziehung des werdenden 
Menschen. Die Kunst zog ein in die Schule." 
Webers Werk hat also eine in unserer Zeit tief be- 
gründete Stellung. 

Die Kunst ist nach Weber das Mittel, das die Gegen- 
sätze, von denen ich soeben sprach, weniger in Wirk- 
samkeit treten lässt; sie ist daher zweifelsohne von hoher 
pädagogischer Bedeutung, meint er, wert den grundlegen- 
den Massnahmen der Erziehung beigezählt zu werden. 
Die Theorie der Kunst ist ihm damit notwendig eine 
Theorie aller Pädagogik zugleich. Massnahmen und 
Normen, die für die Kunst gelten, gelten eo ipso auch für 
alle Pädagogik. Massnahmen und Normen künstlerischen 
Schaffens und Gestaltens können vor allem zwar nur 
praktisch, doch auch bis zu einem gewissen Grade 
theoretisch übermittelt und wissenschaftlich gefasst werden. 
In dieser letzten Möglichkeit liegt die Möglichkeit einer 
Kunsttheorie, die Möglichkeit einer Ästhetik als Wissen- 
schaft, hierin liegt aber zugleich in Verbindung mit dem 
Zuerstgesagten, die Möglichkeit einer ästhetischen Theorie, 
bezughabend auf alle Erziehung. — 

Von dem Gedanken dieser Möglichkeit ausgehend, 
schreibt eben Weber sein neues Werk, oder man kann 
auch sagen, ein an sich neues Werk: Ästhetik als päda- 
gogische Grundwissenschaft. 

Es soll hier das Buch mit all seinem Neuen, Eigen- 
artigen, Problematischen und Wertvollen dargelegt und 
sodann Stellung dazu genommen werden vom Standpunkt 
der Pädagogik aus. Kritik, die ich üben werde, bezieht 
sich nicht auf das W r erk als solches, das so reich an 
Schönem ist und stellenweise jedem Pädagogen aus dem 
Herzen geschrieben sein muss ; sie bezieht sich auch nicht 
auf die Bedeutung der ästhetischen Werte in der Er- 
ziehung, sondern auf die prinzipielle Stellung, die das 
Buch durch seine Leitsätze innerhalb der pädagogischen 
Theorie einnehmen will, und wenn ich Thesen aufstelle, 
die da und dort den Thesen Webers zuwiderlaufen, so 
bemerke ich von vorneherein, dass ich mich hierin auf 
keine Autorität ausser mir stütze, weil in dieser Materie 
so viel wie nichts Prinzipielles noch geschrieben worden 
ist, dass sie vielmehr einzig und allein auf meinem 
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pädagogischen Glauben und Wissen gründen, vor allem 
auf einer von der der Weberschen Weltanschauung ver- 
schiedenen Stellung zum Absoluten, zum Ewiggültigen, 
zur rationalen Ethik und zum Erziehungsziel. Aber 
gleichwohl zu wissen : Wenn diese Thesen auch scheinbar 
nur in meiner Subjektivität gründen, so habe ich doch 
das Recht, soweit sie logischerweise in objektiver 
Gültigkeit dastehen, sie objektiv richtigen pädagogischen 
Grundsätzen gleichzuerachten und sie zum Massstab 
meiner Kritik zu nehmen. 

Um zunächst zur Darlegung des Werkes über- 
zugehen, möchte ich erwähnen, dass ich die Ausführungen 
Webers sehr hoch schätze. Nur den einen Schatten werfe 
ich voraus, dass für meine Auffassung der Titel des 
Buches zu hoch gegriffen und die Beweisführung an sich, 
die diesen Titel rechtfertigen möchte,., falsch ist. Der 
Titel lautet, wie schon angegeben ist: Ästhetik als päda- 
gogische Grundwissenschaft. Ich bin durch das 
Buch nicht der Überzeugung geworden, dass sich die 
Ästhetik zur pädagogischen Grundwissenschaft erheben 
dürfte; sie ist eine Hilfswissenschaft der Pädagogik 
und nicht mehr. Das ist die prinzipielle Seite 
der Sache. 

I 

Ich gebe zuerst eine Inhaltsangabe des Werkes und 
zwar in Form eines knappen Auszuges, da blosse 
Dispositionspunkte zu starr und nichtssagend sind. Wo 
es notwendig ist, werde ich Webers Worte selbst bringen; 
im übrigen werde ich mich bemühen, bei allen Kürzungen 
das Wesentliche aus den 12 langen Abschnitten heraus- 
zunehmen und in objektiver Weise der Auffassung Webers 
möglichst getreu zu bleiben. Die Disposition soll uns 
also zum Gedankengang werden, und es spricht zunächst 
gleichsam Weber. 

L Teil. Die pädagogischen Probleme sind in der 
Hauptsache Probleme der Kultur. Pädagogische Grund- 
sätze müssen der Kultur entwachsen. Die Kultur aber 
ist ein Werdendes; sie wechselt wie auch der Mensch 
wechselt, und es gibt keine sich ewig gleichbleibende 
Menschennatur. Weil es aber weder eine sich gleich- 
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bleibende Menschennatur, noch auch damit eine absolute 
Kultur gibt, so gibt es auch keine allgemeingültigen 
pädagogischen Gesetze. Es gibt Bildungsideale, und die 
allgemeinste pädagogische Formel dürfte die Herdersche 
sein: „Der Mensch sei Mensch." Solch ein oberes Er- 
ziehungsprinzip mutet aber an wie ein Orakelspruch, wie 
ein Geheimnis, das seiner Lösung harrt (S. 3). Wichtiger 
als ein solches Orakel ist eine bestimmte Forderung, die 
mit Bezug auf das Wesen der Menschennatur gestellt 
werden kann. Eine solche bleibende Forderung findet 
sich überall: Erziehung zur Selbsttätigkeit. Die 
wahrhaften Pädagogen sind die Pädagogen der Tat. 
„Erkenntnis kann das Leben nie restlos begreifen" (S. 6). 
Leben kann nur erlebt werden. Das Leben hat die Un- 
mittelbarkeit der Kunst; nicht das Formelhafte der 
Wissenschenschaft. Die Kunst wird daher in den Dienst 
der Menschenerziehung treten müssen, wo die Wissen- 
schaft nichts mehr vermag. 

Als pädagogische Grundwissenschaften haben bisher 
nur Ethik und Psychologie gegolten. Wenn es aber vor- 
wiegend die Kunst ist, die in den Dienst der Menschen- 
erziehung treten kann und wenn die Pädagogik selbst 
zur Kunst werden muss, so drängt sich eine, neue Grund- 
wissenschaft auf, die Kunsttheorie oder Ästhetik; die 
Kunstlehre geht weiter als Ethik und Psychologie. Ethik 
und Psychologie geben Wegmarkierungen. Ästhetische Ge- 
setze sind Ratschläge für die rechten Griff- und Tritt- 
stellen. 

Suchen wir nun nach den pädagogischen und den 
ästhetischen Grundnormen, sowie nach- den engen Be- 
ziehungen zwischen beiden. Die pädagogischen Normen 
wurden durch die Mittel zur Weckung und Pflege der 
Selbsttätigkeit zum Ausdruck gebracht und weisen durch 
diesen ihren Charakter allezeit auf die Kunst hin. Wir 
deuten die Normen in Schlagwörtern an, die natürlich 
eine grosse Geschichte hinter sich haben: Erziehe natur- 
gemäss! Entfalte und betätige das Ich! Komme den 
natürlichen und individuellen Anlagen und Kräften hand- 
und hilfebietend entgegen! Wecke und pflege das Inter- 
esse! Berücksichtige die Individualität und erkenne ihre 
Rechte an! Aber nicht jede Anlage ist wert, gross- 
gezogen zu werden. Die individuelle Seite muss ergänzt 
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werden durch die universelle (S. 14). Alles Erfassen hat 
nur Wert, wenn es einen Werdegang in der Seele zurück- 
legt. Abstrakte, rein intellektualistische Einwirkungen 
auf den werdenden Menschen rechnen nur mit einem 
Teil der menschlichen Seele und lassen alle, übrigen 
Kräfte brachliegen (S. 17); denn der werdende Mensch 
lebt vor allem und denkt erst in zweiter Linie. Aus 
dem lebendigen Erfassen und Behalten muss ein Gestalten 
und Wiedergeben werden. Nur was der Mensch gestaltet, 
besitzt er ganz. Das Wissen muss in Können übergeführt 
werden. Eine Seite Produktion hat mehr Bildungswert 
als 10 Seiten Reproduktion. Man könnte als pädagogische 
Grundnorm aufstellen, dass das geistig Erfasste zu neuem 
Leben erweckt werde in der Tätigkeit des Gestaltens 
und Wiedergebens. — Ich bemerke hiezu, dass diese 
Grundnorm sich bei Fröbel in der „Menschenerziehung" 
findet und zwar in der besten, in einer nie wieder zu 
verbessernden Form. — 

Die pädagogischen Normen sind aber idealer Natur 
und lassen sich nicht rundweg verwirklichen. Im Wider- 
streit mit dem real Gegebenen werden sie problematisch. 
Es ergeben sich also pädagogische Probleme. Als solche 
zählt Weber vorwiegend vier auf, die ich einleitend ge- 
streift habe, um die Stellungnahme des Buches zu 
charakterisieren: 1. Freiheit und Zwang, 2. Einzel- und 
Massenerziehung, 3. Schule und Leben, 4. Geist und 
Körper, wobei zu beachten ist, dass Weber unter diesem 
„Geist" vorwiegend den in der Schule gepflegten Intellek- 
tualismus versteht. Diese Probleme hat der Pädagoge in 
einer Art Annäherungsform zu lösen, und zwar ist das 
Mittel hiezu, wie bereits gesagt, die Kunst. 

Die Schule hat mithin eine neue, bisher wenig be- 
tonte Aufgabe, die Kunst zu pflegen und zwar die Kunst 
als Wertgebiet, als Selbstwert, um ihres Eigengehaltes 
willen. Die künstlerische Aufgabe der Schule ist Er- 
ziehung und Bildung zur Kunst. Der werdende Mensch 
soll durch wirkliche Kunstwerke zum Kunstgenuss er- 
zogen werden. 

Die Kunst hat ihrerseits aber auch eine pädagogische 
Aufgabe. Der Mensch soll gebildet und erzogen werden 
durch die Kunst. Das ist ein Standpunkt, den in der 
ausgesprochensten Weise und im weitesten Sinne zum 
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ersten Male Schiller vertreten hat. Hat die Pädagogik 
ihrerseits eine künstlerische Aufgabe, so ist der Zu- 
sammenhang beider geradezu durch Gegenseitigkeit ge- 
geben. Der Zusammenhang von Kunst und Ethik liegt 
nach Weber — und das ist für Weber eine Sache des 
Glaubens und der persönlichen Uberzeugung — darin, 
dass jede künstlerische Tätigkeit, vor allem jedes 
künstlerisch -schöpferische Verhalten, zu einer Selbst- 
darstellung und Selbstbetätigung führt, wobei natur- 
notwendig auch ethische Seiten in Mitschwingung geraten 
(S. 42). 

Die Kunst steht nach Weber in einem grossen Gegen- 
satze zur Wissenschaft, der Sucherin nach Wahrheit. 
„Die Kunst mit ihrem Schönheitsstreben hat nichts 
gemein mit dem Streben nach wissenschaftlicher Wahrheit." 
„Die Wissenschaft schliesst das Streben nach Schönheit 
aus." „Das Kant'sche „Ding an sich", das Objektive, das 
Wesentliche der Welt, die mathematischen Gesetze der 
Natur sind für die Kunst bedeutungslos" (S. 39). Für 
Weber haben beide vor allem nicht gleiche Berechtigung 
mit Bezug auf die Pädagogik. Es bildet sich ein Problem, 
wenn man nach dem Wesen der Pädagogik fragt, und 
dieses Problem heisst: Ist die Pädagogik eine Wissen- 
schaft oder eine Kunst? Ausführungen hiezu besagen 
Folgendes: 

Pädagogik ist ein Begriff der drei Auffassungen 
zulässt : 

1. Pädagogik als Theorie der Erziehung (allgemeine, 
philosophische Pädagogik nach Herbart). 

2. Theorie der pädagogischen Praxis (Lehre von Er- 
ziehung und Unterricht im angewandten Sinne). 

3. Die erzieherische Tätigkeit. 

Wissenschaft im strengen Sinne nun ist nur die 
Pädagogik erster Art. Die Pädagogik im zweiten Sinne 
hat wohl wissenschaftlichen Charakter; aber ihr fehlt vor 
allem das Charakteristikum der Allgemeingültigkeit. Sie 
ist z. B. nicht imstande, eine allgemeingültige Methode 
aufzustellen oder durch Experiment und systematische 
Betrachtung zu festbegründeten Ergebnissen schul- und 
kinderpsychologischer Art zu gelangen. Die Psychologie 
reicht in ihren Hinweisen auf die Erzieherpraxis auch 
nicht aus. Sie ist zu schemenhaft und abstrakt und ihr 
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Wert wird am Phänomen der Individualität hinfällig. — 
Die Pädagogik im 3. Sinne ist aber eine reine Kunst, 
und setzt als solche neben .der Psychologie eine weitere 
Wissenschaft voraus, die Ästhetik, die eben da neue 
Winke gibt, wo die Gesetze der Psychologie Halt 
machen. — 

Gehoben wird die Bedeutung der Kunst gegenüber 
der Wissenschaft innerhalb der Pädagogik durch den 
Charakter des Erziehungsobjektes, des Kindes. Das 
Kind hat durch sein irrationales, intuitives, allzeittätiges, 
spontanes, gef ühlsmässiges, freies Wesen mehr Beziehnngen 
zum freien Paradies der Kunst als zum regelrechten 
Setzgarten der Wissenschaft. Mit andern Worten: Das 
Kind gedeiht entschieden mehr im Klima der Kunst als 
im Klima der Wissenschaften. 

Die Pädagogik als Praxis steht auch formell in 
keinem Widerspruch zur Kunst. Sie ist eine Kunst un- 
beschadet ihrer Tendenz, Menschen nach einer gewissen 
Seite hin zu erziehen; denn Tendenz im guten Sinne hat 
unvermeidlich jedes Kunstwerk. 

Also steht dem nichts mehr entgegen, dass Kunst 
und Erziehung allezeit und berechtigter Weise in einem 
Atemzuge genannt werden dürfen. Sie gehören nicht 
bloss zusammen, sondern sie sind eins. Die Pädagogik 
hat eine prinzipiell neue Wandlung vollzogen. Bisher 
wollte man sie nur vom Gesichtspunkte der Wissenschaft 
aus behandelt wissen; jetzt bekommt sie ihre wahre Auf- 
hellung durch die Theorien der Kunst und durch die 
Kunst selbst. Die Pädagogik erlebt in sich mehr 
Goethe'schen Geist. Für sie gilt heute im weitesten 
Umfange sein Merkruf: „Grau mein Freund ist alle 
Theorie und grün des Lebens goldner Baum." Weber 
bringt dieses Zitat nicht, aber vom 1. — 6. Abschnitt ist 
sein Buch in dieser Stimmung und unter dieser Goethe'schen 
Auffassung geschrieben. — 

Vom 6. Abschnitt an beginnt für mich der IL Haupt- 
teil des Buches, der bis zum 8. Abschnitte einschliesslich 
reichen dürfte. 

IL Teil. In diesem IL Hauptteile ist Weber selbst 
wissenschaftlich; er stellt alle Streitfragen zurück, stellt 
sich ..auf den Boden der Volkelt'schen Ästhetik (System 
der Ästhetik, I. Bd., München 1905) und untersucht ohne 
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Rücksicht auf prinzipielle Fragen Tatsachen des 
Ästhetischen in der Pädagogik. Er sucht eine Methode, 
nach der die ästhetischen Normen den Beweis für die 
Künstlerschaft der Pädagogik liefern könnten. Er geht 
den indirekten Weg, der im Stillen voraussetzt, dass Päda- 
gogik eine Kunst ist und beweisst, was er vorausgesetzt 
hat so, dass er einer für alle Künste geltenden Ästhetik 
Normen entnimmt und ihre Anwendbarkeit auf die Päda- 
gogik prüft. 

Volkelt unterscheidet 4 Grundnormen und zwar 
jeweils in objektiver, das Kunstwerk betreffenden Be- 
zeichnung und in subjekti vierter Bezeichnung, die den 
Künstler betrifft. Sie lauten 

a) in objektiver Bezeichnung: 

1. Das Ästhetische erscheint als Einheit von Form 
und Gehalt. 

2. Es besitzt einen menschlich bedeutungsvollen 
Gehalt. 

3. Es gehört einer Welt des Scheines an. 

4. Es stellt eine organische Einheit dar. 

b) in subjektivierter Bezeichnung: 

1. Des Künstlers Schaffen ist ein gefühlserfülltes 
Schauen. 

2. Er erfährt dabei eine Ausweitung des fühlenden 
Vorstellens und 

3. eine Herabsetzung des Wirklichkeitsgefühles sowie 

4. eine Steigerung der beziehenden. Tätigkeit. 

Diese vier Grundnormen untersucht Weber auf 
ca. 120 Seiten ausführlich und peinlich in ihrer An- 
wendbarkeit auf die Pädagogik im allgemeinen, auf den 
Unterrichtsstoff, auf die Lehrertätigkeit und die kindliche 
Psyche im besonderen. 

Es ist klar, dass sich dieser Arbeit nur ein Mann 
mit Erfolg unterziehen kann, der nicht bloss Ästhetik, 
sondern auch Pädagogik kennt, bezw. nicht bloss ein 
Künstler, sondern auch ein Pädagoge ist. 

Da aber das Verständnis für die Anwendbarkeit 
dieser Normen auf die Pädagogik jeder Pädagoge not- 
wendig schon besitzen muss vor allem eingehenden 
Studium einer Ästhetik, so genügt es, wenn ich aus 
Webers Untersuchungen folgendes mitteile. 

Jahrbuch d. V. f. w. P. XL. 9 
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L Einheit von Form und Gehalt. Der Unter- 
richt muss sich in räumlicher und zeitlicher Hinsicht 
vielfach mit fernstehendem Leben beschäftigen (Geschichte, 
Menschenkunde usw.), ebenso mit Daseinsformen, die an 
sich nicht menschlich sind (Pflanzen, Tieren). Wenn wir 
hier nicht bloss tote Form vor die Jugend bringen 
wollen, so können wir nur durch das Mittel der Kunst 
zugleich Gehalt bieten. Die Kunst, die ästhetische Lösung 
des Problems, bringt hier das Leben, das die Pädagogik 
fordert. „Es ist ein Mangel, dass der Pädagoge mensch- 
liches Leben nur zum kleinen Teil als reale Wirklichkeit 
bringen kann.' 4 Das Leben liegt oft zu fern, oft ist es 
zu verworren. Die Kunst bringt eine neue, geläuterte 
Wirklichkeit. Sie vernichtet den Schein des Lebens 
nicht und schaltet unter Betonung des Typischen das 
Nichtssagende aus. Mithin bedarf die Pädagogik der 
Kunst, um nicht inhaltsleere, verworrene, menschenfremde 
Form bieten zu müssen. Der Pädagoge muss in seinem 
Verhalten einer solchen Norm entsprechen (S. 96, 104, 
135). Wir verlangen von ihm pädagogischerseits die 
Fähigkeit des gefühlserfüllten Schauens. 

2. Der menschlich bedeutungsvolle Gehalt. 
Dessen bedarf die Kunst. Die Pädagogik nun? Ja sie 
ist die Menschenerziehung. „Und was wäre für den 
Menschen bedeutungsvoller als sein Werdegang, seine 
eigene Bedeutung?" Und der Erzieher, was ist er, wenn 
er bei seiner Tätigkeit nicht menschlich bedeutsamer wird 
und in sich eine Ausweitung des fühlenden Vorstellens 
erfährt ? 

3. Die Welt des Scheines. Dass die Erziehung 
auch einer Welt des Scheines als Materie bedarf, ist be- 
reits mit Bezug auf die erste Norm gesagt worden. 
Damit ist zugleich inbegriffen, dass nur der ästhetische 
Schein, die künstlerische Darstellung der Materie, sein 
Recht in der Erziehung hat, weil Lebensstoffe, die nicht 
wirklich sind, doch als Schein des lebendigen Lebens vor- 
geführt werden müssen. Der Lehrer, bezw. auch die 
Kinder werden hiebei als Beteiligte dieser Welt des 
Scheines eine Herabsetzung des Wirklichkeitsgefühls in 
sich erfahren, einen psychologischen Zustand, der sich ja 
beim Kinde spielend leicht einsteUt. 

Diese 3. Norm gilt übrigens nicht ausschliesshch; 
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denn die Erziehung hat es nicht allein mit einer Schein- 
welt zu tun. Das Kind muss auch vor Realitäten, vor 
Kausalitäten, vor Gesetze, Quantitäten und vor Qualitäten 
im wissenschaftlichen Sinne gestellt werden. Rechen- 
unterricht, Physik- und Chemieunterricht ästhetisch zu 
betreiben oder künstlerisch zu bieten, hätte zum mindesten 
seine Gefahren, wenn dieser Gedanke nicht an sich schon 
unnatürlich und unkünstlerisch wäre. Es gibt also 
Materien in der pädagogischen Welt, dahin die Ästhetik 
nicht reicht. 

4. Die organische Einheit. Diese ästhetische 
Grundnorm ist vielfach — dem Sinne nach — schon 
früher auf die Didaktik übertragen worden. Denken wir 
an Lebensgemeinschaften, Konzentrationsunterricht, an die 
Herbart'sche „Vertiefung und Besinnung". Als Einheit 
verlangt der Stoff und die jeweilige Unterrichtsstunde 
„ Stimmung" durch lebensvolles Erfassen, durch Anpassung 
an die Kinderpsyche. Das Gegenteil von dieser Einheit 
wäre alles Zerfahrensein, Zerpflücken, Zerreissen, An- 
stümpern, Aufpappen auf die Kinderseele usw. Die 
organische Einheit im pädagogischen Sinne hat ihr Vor- 
bild in den Werken der Kunst und in der Person des 
echten Künstlers, dessen Konzentrationsgabe eine dem 
ästhetischen Empfinden des Menschen entsprechende ist. 
Der Pädagoge ist nur wahrer Pädagoge, wenn er wie 
ein Künstler zu konzentrieren und organisch zu sammeln 
versteht, bezw. wenn er einer Steigerung seiner be- 
ziehenden Tätigkeiten im jeweils notwendigen Moment 
fähig ist. 

Aus dem Ganzen liessen sich folgende Punkte zu- 
sammenfassen: Die didaktische Tätigkeit des Lehrers ist 
zwar nicht ausschliesslich ästhetischer Natur, auch kann 
es sich in der Erziehung nicht nur um Vermittlung 
ästhetischer Stoffe handeln, doch aber tragen viele Unter- 
richtsfächer das Wesentliche der Kunst in sich, die 
Methode der Pädagogik ist vielfach gleich der Methode 
des Künstlers; die Pädagogik bedarf somit der Kunst 
und der Kunstwerke und das Verhalten des zu unter- 
richtenden Lehrers hat zu keinem andern Geistesgebiete 
mehr Beziehungen als zur Tätigkeit des Künstlers. Die 
Ästhetik als Theorie hat mithin ein Recht, der Pädagogik 
da Ratschläge zu geben, wo sie der Pädagogik mangeln. 

9* 
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Diese Ratschläge bilden vorwiegend die Endabsichten 
einer Ästhetik der Pädagogik und brechen angewandter- 
weise zum grossen Teil den Bann der Widersprüche, die 
eingangs als pädagogische Probleme gefasst wurden. Dass 
das ästhetische Verhalten eines Lehrers Bann lösen und 
brechen kann, bedarf für uns wieder keiner Begründung 
und Ausführung, und ich kann über den 7. Abschnitt des 
2. Hauptteiles wieder hinweggehen, indem ich erwähne, 
dass er bestimmt ist, darzutun, wie l. unter der Kunst 
mehr Freiheit herrscht als im Zwange des kategorischen 
Imperativs, von dem uns die Ethik berichtet; dass 
2. künstlerische Auffassung allein den Fluch der 
Schablone und der Herdenbildung unter den Menschen 
nehmen kann; dass 3. die Kunst auch in der Schule das 
lebendige Leben erhält, das unter der Fuchtel einseitiger 
Schulmeisterei und Pedanterie erbleicht und erstirbt und 
dass 4. künstlerische Auffassungs- und Lebensweise nicht 
bloss den kalten Verstand in uns entwickelt wie die 
wissenschaftliche, sondern allen Geistesqualitäten, ja 
selbst der körperlichen Ausbildung Rechnung tragen 
heisst. Die 4 Grundnormen der Ästhetik gebieten uns, 
Freiheit zu wahren neben dem Zwang der Verhältnisse, 
Individualität in der Masse, Leben in der Schule und 
Körperbildung und Gemtitspflege neben Intellektualismus. 

Die Kunst, die eine notwendige Ergänzung des 
Lebens genannt werden kann,., ergänzt uns mithin die 
pädagogische Praxis, und „die Ästhetik bildet einen inte- 
grierenden Bestandteil, eine Grundwissenschaft jeder 
wahren Pädagogik genau wie Ethik und Psychologie" 
(S. 219). 

Hiermit schliesst die eigentlich wissenschaftliche 
Untersuchung des Weberschen Werkes. Was auf den 
weiteren 130—140 Seiten vom 9. Abschnitte .an ge- 
schrieben steht, gehört nicht strenge zu einer „Ästhetik 
der Pädagogik", obwohl nicht geleugnet werden kann, 
dass alle Kapitel in einem engen Zusammenhang mit der 
Hauptfrage des Buches stehen. — 

III. Teil. Diese Kapitel betreffen : 9. Die Vorbildung 
des Pädagogen, 10. Die Lehrerinnenfrage, 11. Die Fort- 
bildung des Pädagogen und 12. Den Künstler und sein 
Werk. Für mich bilden diese Kapitel den 3. Hauptteil 
des Buches und ich achte sie praktischen Anwendungen 
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gleich, die jeder Theorie angefügt werden können, weil 
sich aus jeder Theorie für die tatsächlichen Verhältnisse 
eine Menge neuer eigenartiger Gesichtspunkte ergeben. 

Ich kann für diese Kapitel nicht alle Gedankengänge 
von A bis Z angeben; da ich sie aber im Interesse einer 
vollständigen Charakterisierung und Würdigung des 
Werkes auch nicht übergehen kann, so gebe ich einiges 
davon in Form von Aphorismen: 

1... Die Vorbildung des Lehrers betreffend. 
„Die Ästhetik der Pädagogik legt das Hauptgewicht auf 
die Lehrerpersönlichkeit. Sie betrachtet den Lehrer als 
Künstler und stellt infolgedessen andere Anforderungen 
an ihn als eine Anschauung, die den Pädagogen als 
Wissenschaftler oder als wissenschaftlichen Handwerker 
auffasst" (S. 225). — „Pädagogisch wertvoll ist am Ende 
doch nur das wahrhaft Künstlerische" (S. 234). „Künst- 
lerisches Können soll der Lehrer besitzen. Er muss im- 
stande sein, sprachlich und mimisch zu gestalten, er muss 
also ein guter Redner sein, er muss vor allem gut er- 
zählen können. Viel zu wenig wird heutzutage bei der 
Lehrerbildung auf die Erzählkunst gesehen" (S. 235). — 
„Ein Lehrer, der nicht fesselnd und anschaulich zu er- 
zählen und zu schildern vermag, dem weder Wort noch 
Gebärde zur Verfügung stehen, der seiner Sprache nicht 
den warmen Gefühlston zu geben vermag, der die Herzen 
unmittelbar berührt, ist in der Volksschule unmöglich." — 
„Dasselbe gilt von der Fähigkeit zeichnerischer und 
plastischer Gestaltung." Leider kann heutzutage von den 
Lehrern „nur eine verschwindend kleine Gruppe zeichnen 
und malen, mit der Schere ohne Vorzeichnung aus Papier 
ausschneiden oder in Ton formen und in Holz schnitzen" 
(S. 237). „Unter den verschiedenen Künsten wäre eine 
spezifisch pädagogische besonders zu pflegen: die Kunst 
des Tafelzeichnens" (S. 238). 

Universitätsbildung schlägt Weber nicht als Pflicht für 
jeden Lehrer vor; er rät sie nur dem, der ein Bedürfnis 
danach fühlt. Seine Ansicht ist die: „Wichtiger als 
wissenschaftliche Tüchtigkeit ist für den zukünftigen 
Lehrer sein Persönlichkeitswert im allgemeinen und seine 
spezifisch pädagogische Anlage im besonderen" (S. 270). 

2. Lehrerinnenfrage. „Mann oder Weib." 
„Mann und Weib sind zwei stark differenzierte Wesen 
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sowohl leiblich wie geistig." — „Das Weib hat nicht die- 
selben Rechte wie der Mann, aber das Weibliche ist be- 
rechtigt, sich neben dem Männlichen uneingeschränkt zur 
Geltung zu bringen" (S. 279). — „Ich betrachte es als 
eine bedeutende Bereicherung der erzieherischen Mächte, 
die Eigenart des Weibes auf diesem Zweig des kulturellen 
Lebens wirken zu lassen" (S. 283). — ,Jn Hinsicht auf 
Gemütsbilduug hat das Weib ein gewisses Plus vor dem 
Manne. In dieser Eigenart besteht die pädagogische Be- 
fähigung des Weibes" (S. 287). „Jede Frau will etwas 
zum Bemuttern haben." — „Kinder im vorschulpflichtigen 
Alter und Kinder der unteren Klassen bis zum 10. Lebens- 
jahre etwa verlangen eine mütterliche Behandlung" (S. 290). 
Für die Erziehung seines Geschlechtes ist das Weib auch für 
höhere Altersstufen schlechterdings unentbehrlich (S. 291). 
— Das Weib hat .aber auch seine groben Fehler: „Nicht 
die pädagogische Überzeugung bestimmt in der Regel bei 
dem Weibe das pädagogische Verhalten, sondern die 
Meinung der zufällig vorgesetzten Person: die Ansicht 
des Herrn Oberlehrers, des Inspektors" — bei vielen die 
des Herrn Pfarrers (S. 301). 

„Eine überwiegend grosse Zahl weiblicher Lehrkräfte 
wäre eine Gefahr in pädagogischer wie in nationaler Hin- 
sicht." — Aber „es ist zu begrüssen, wenn der Rekru- 
tierungsbezirk ... so viel im Interesse der Schule ge- 
boten ist, erweitert und vom männlichen Geschlecht auch 
auf das weibliche ausgedehnt wird" (S. 304). 

3. Die Fortbildung des Pädagogen. „Der 
echte Lehrer ist ein ewig Werdender. Nur so viel Per- 
sönlichkeitsgehalt , so viel lebendiges Streben er in sich 
hat, kann er vermitteln" (S. 307). Ist er vor allem 
„freier und pädagogischer Künstler, so verlangen diese 
beiden Seiten seiner praktischen Tätigkeit eine Weiter- 
bildung" (S. 314). 

„Wo es sich richten lässt, ist die papierne Pädagogik 
zu verbannen. Die Hauptsache ist und bleibt die lebendige 
Wirkung von Mensch zu Mensch" (S. 325). „Nie dürfte 
durch das Interesse für irgend eine Wissenschaft, für 
irgend eine Kunst das spezifisch pädagogische Interesse 
lahmgelegt werden. Bei dem grossen Übungsfelde unserer 
Kräfte liegt die Gefahr nahe, dass der Produzierende und 
Reproduzierende sich irgend einem Teilgebiet mit solcher 
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Stärke zugewendet, dass dabei das eigentlich päda- 
gogische Interesse und Streben verloren geht. Der Be- 
treffende wird zum Gelehrten, zum Künstler oder gar 
zum fanatischen Sportsmen; er vergisst, dass er in erster 
Linie Pädagoge ist" (S. 328). Es wäre für sein eigenes 
Glück wie für das Gedeihen der Schule besser, er würde 
dem Lehrerberuf Valet sagen (S. 329). 

4. Der Künstler und sein Werk. Künstler ist 
hier der Lehrer. Kunstwerk ist hier die didaktische 
Lektion, die vor allem ästhetischen Gesetzen folgt. — 
„Der Lehrer, der unterrichten will, muss dazu gestimmt 
sein. Er muss den Drang in sich erwachen spüren, sein 
Wissen und Fühlen kundzugeben, und zwar den eigen- 
artigen Drang, sein Innenleben anderen Menschen zu 
offenbaren" (S. 339). „Der pädagogische Künstler 
schöpft während des Unterrichts uur aus eigener Seele" 
(S. 342). — „Der Höhepunkt der pädagogischen Leistung 
ist nicht in der vollen Beherrschung der formalen Stufen 
zu finden." — „Absolut nötig ist, dass die Darbietung 
des Neuen ein Erlebnis für Lehrer und Schüler wird." 
Der Lehrer -Künstler komponiert nur im Hinblick auf 
eine Lebenswirkung, nicht im Hinblick auf psychologische 
Begriffsentstehung" (S. 343/44). — „Nicht streng wissen- 
schaftliches Denken, nicht die Fähigkeit, nüchtern und 
sachlich zu urteilen und zu schliessen, nicht die gewissen- 
hafte, scharfsichtige Arbeitsleistung im Reiche des Be- 
griffes machen den Pädagogen, sondern das leichtbeweg- 
liche Künstlergemüt, das Vermögen, sich dem auftretenden 
Neuen rasch hinzugeben, und die Kraft, es organisch mit 
dem eigenen Ich zu verschmelzen und als neues Gebilde 
wieder erscheinen zu lassen" (S. 346). „Pädagogische 
Werte können nur erlebt werden." — „Der echte Lehrer 
muss Idealist sein" (S. 350). „Ein Mensch, der nur auf 
seinen Nutzen bedacht ist, dessen Hauptstreben auf den 
Geldverdienst gerichtet ist, ein solcher Mensch ist für den 
Beruf des Pädagogen verdorben" (S. 351). „In der 
Künstlerschaft des Pädagogen liegt zugleich der tiefere 
Grund für sein Streben nach Freiheit. Jeder echte 
Pädagoge wird aus innerem Antriebe naturnotwendig zum 
Freiheitskämpfer. Seine Berufstreue, sein Pflichtgefühl, 
seine Begeisterung für pädagogische Ideale zwingen ihn 
geradezu in eine Kampfstellung hinein. Er wird zum 
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Kämpfer gegen jede engherzige, bureaukratische Bevor- 
mundung, zum Kämpfer gegen kleinliche Vorschriften 
zum Feind aller papierenen und bezopften Pädagogik. 
Er fühlt instinktiv, er kann nur dann in seinem Berufe 
voll Genüge leisten, wenn er vor allem in der künstle- 
rischen Sphäre seiner Tätigkeit frei ist, frei wie der freie 
Künstler" (S. 357). „Nicht die jeweilige Behörde ist die 
oberste Instanz, welcher der Pädagoge Folge leisten muss, 
sondern sein pädagogisches Gewissen, seine Berufstreue 
im höheren Sinne" (S. 359). 

Ein echter Lehrer ist weder Asket noch Pedant, er 
ist Weltmensch, „ein Mann, der kennt und kann, was 
seine Zeit und seines Volkes Sitte von ihm verlangen, ein 
Mann, der den Forderungen der menschlichen Gesellschaft,, 
in der er leben und wirken muss, Genüge tut, der aber 
nicht in der Erfüllung dieser Formen das Beste seiner 
Lebensaufgabe, sondern nur ein schönes oder angenehmes 
Spiel erblickt." „Höchstes Interesse muss für ihn der 
Mensch haben" (S. 360). „Gebt uns volle Menschen, 
gebt uns Künstler mit starkem, ethischem Gehalt und 
lebendiger Gestaltungskraft! Die Zukunft des deutschen 
Volkes liegt in der Hand des deutschen Lehrers. Was es 
an ihm bessert, bessert es an sich selbst und seinem 
Glück" (S. 361). 

Soweit Weber. Noch eine reiche Literaturangabe 
und dann schliesst er sein Werk. 

Nach dieser objektiven Darlegung ist es meine 
weitere Aufgabe, Stellung zu dem Werke zu nehmen und 
dabei das zu kennzeichnen, was mir nicht stichhaltig er- 
scheint und dann auch das, was von dauerndem W r erte 
sein wird. 

n 

Um Stellung zu nehmen, muss ich die Absicht des 
Buches — bezw. dessen Gehalt — in einen zweifachen 
auseinanderscheiden. Einmal ist versucht, durch die 
aneinandergereihten Gedankengänge ein System von 
einer Beweisführung zu schaffen, das den Titel des 
Werkes: „Ästhetik als pädagogische Grundwissen- 
schaft" und damit die prinzipiell neue Stellung der 
Ästhetik als Theorie zur Pädagogik rechtfertigen und 
endgültig behaupten soll. Weber gibt auf Grund seiner 
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Untersuchungen in unzweideutiger Weise .eine neue These 
als erwiesen an und diese These lautet : Ästhetik ist eine 
neue, die dritte Grundwissenschaft der Pädagogik, Grund- 
wissenschaft ebenso wie Ethik und Psychologie. Man 
bemerke, dass dieser Inhalt des Buches prinzipieller Natur 
ist, weil es sich hiebei um eine theoretische Umfundierung 
der Pädagogik von einer zweifachen auf eine dreifache 
Basis handelt. 

Zum zweiten aber hat das Buch einen rein tat- 
sächlichen Gehalt, nämlich soweit die Untersuchungen, 
die im Dienste der Beweisführung angestellt sind, an sich 
zeigen, wie in der pädagogischen Praxis soviel dem 
Künstlerischen Verwandtes steckt und wie sehr oft 
Pädagogik und Kunst parallele Wege zu gehen hätten. 
Dieser Gehalt zweiter Art ist lebhaft zu begrüssen. 

Ob es auch mit dem prinzipiellen Gehalte des Buches 
so ist, das wäre wahrhaftig, glaube ich, neuerdings zu er- 
weisen. Eine grosse Zahl der Leser kümmert sich ja 
bei Lektüre eines Buches selten um die Vollständigkeit 
und Lückenlosigkeit einer Beweisführung, und auch hier 
werden sich Hunderte damit begnügen, sich am tat- 
sächlichen Gehalte allein rzu ergötzen und dabei über- 
sehen, wie man ihnen für diese Freude theoretisch die 
Fundamente ihrer angestammten Theorie, der Pädagogik, 
verschiebt. Für mich gebe es in der Pädagogik aber 
keinen Platz mehr, wenn ich solche Fundamental- 
änderungen ohne tieferes Nachsinnen durch irgend 
jemanden in der Welt vornehmen Hesse. Für mich wird 
die These, die sich durch eine indirekte Beweisführung 
hinreichend bewiesen und erhärtet fühlt zur Hauptfrage 
des ganzen Buches und ich stelle sie neuerdings: Ist 
Ästhetik wirklich auch eine Grundwissen- 
schaft der Pädagogik? Hören wir! 

Weber sagt: „Als die eigentlichen Grundwissenschaften 
der Pädagogik galten bisher Ethik und Psychologie, 
Ethik, die Wissenschaft von den Bildungsidealen und 
Psychologie, die Wissenschaft von der menschlichen Seele. 
Wo immer eine pädagogische Tätigkeit künstlerisches 
Gepräge trägt, steht sie unter ästhetischen Gesetzen; 
also gibt es eine Sphäre in der Pädagogik, die sich mit Ethik 
und Psychologie nicht decken lässt, nicht ausbauen und 
unterstützen lässt. Da fehlt die Ästhetik. Sie geht 
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weiter als Ethik und Psychologie. Sie ist Wissenschaft 
der pädagogischen Praxis" (S. 7 und 8). Ihre Nonnen 
erweisen ihre Gültigkeit in der pädagogischen Praxis 
und wollen daher auch als grundlegende Theorie Geltung 
besitzen. — 

Unbeschadet dessen, was an Tatsächlichem dem 
Buche Gutes zu entnehmen ist, ist diese Erhebung der 
Ästhetik, um es. .gleich von vorne herein zu sagen, eine 
Überhebung der Ästhetik als Theorie in ihrem Vermögen 
und zu dem eine Verkennung der Selbständigkeit unserer 
eigenen Wissenschaft, der Pädagogik, die ebenso wie 
die Ästhetik auf erkenntnistheoretischen oder praktischen 
Grundlagen Normen aufstellen kann, die mit Bezug auf 
die Praxis mindestens auch all das sagen und fordern 
können, was die Ästhetik zu fordern vermag. Wenn die 
Ästhetik durch den Fleiss und die Bedachtsamkeit eines 
Forschers ausdrückliche, in Worte gefasste Normen be- 
kommen hat, so haben diese wohl Gültigkeit, für irgend 
etwas Künstlerisches, das innerhalb der pädagogischen 
Tätigkeit vorkommt, soweit es eben wirklich künstlerisch 
ist, aber sie haben nicht ohne weiteres Gültigkeit als 
pädagogische Normen — und als solche möchte sie doch 
Weber haben, wenn er die Ästhetik zur „Wissenschaft 
der pädagogischen Praxis" macht. 

Und selbst wenn alle ästhetischen Normen zugleich 
eine Fassung annehmen könnten, die mit der der päda- 
gogischen Normen übereinstimmt, so könnte es sich 
wissenschaftlich doch nur um einen Parallelismus, um 
eine Art Harmonie zwischen Ästhetik und Pädagogik 
handeln, niemals aber um eine Indentität oder gar. darum, 
dass die Pädagogik ihre Normen erst aus der Ästhetik 
schöpfen kann ebenso wie sie Begriffe zu ihrem Aufbau 
aus der Psychologie und menschliche Wertsätze aus der 
Ethik entnimmt. Mit andern Worten: Eine Pädagogik 
— sei sie nun als Theorie oder als Praxis gedacht — 
kann nicht schlechtweg Ästhetik zur Grund wisserschaft 
haben, auch nicht in dem eventuellen Sinne einer Er- 
gänzung der Ethik und Psychologie. 

Um das nun darzulegen, müssen wir weiter ausholen 
und zuerst den klaren Begriff einer Grundwissenschaft 
für eine Sache bekommen. Eine Grundwissenschaft ist 
allgemein gesagt eine solche, die nicht wieder einer 
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andern bedarf, d. h. die nicht wieder eine andere zum 
Grunde hat. Solche Grundwissenschaften sind schlechter- 
dings die Ethik und die Psychologie. Sie haben ihren 
Grund in sich und beruhen auf dem letzten Grund aller 
wissenschaftlichen Daseinsmöglichkeit, auf dem Empfinden 
des Ich und des Nichtich. Jede für sich ist unabhängig, 
die Ethik ist keine psychologische Disziplin ; die Psychologie 
keine ethische. — 

Nicht so die Ästhetik. Weber sagt S. 70 selbst: 
„Ästhetik ist eine psychologische Disziplin, eine Psychologie 
des ästhetischen Geniessens und des künstlerischen 
Schaffens." Das ist wahr. Die Ästhetik im wissen- 
schaftlichen Sinne hat die Psychologie selbst zur Grund- 
wissenschaft nötig und muss sie haben. Weber sagt 
8. 70 weiter : „Die Ästhetik will nicht nur Tatsachen fest- 
stellen, sondern auch Gesetze geben, nach denen sich 
jene Tatsachen und ihre Verhältnisse ordnen. Und dies 
wird auch nur auf psychologischem Wege geschehen 
können. Nur durch Beobachtung, durch Analyse und 
Synthese des menschlichen Seelenlebens werden sich die 
ästhetischen Normen gewinnen lassen. 4 ' 

Was kann sie sich da anraassen, Grundwissenschaft 
zu sein? Was hat sie da der Pädagogik als Theorie 
voraus? Will nicht auch die Pädagogik Tatsachen fest- 
stellen, Gesetze geben, Normen bieten, nach denen sich 
die Tatsachen geordnet überschauen lassen? Ihrem Her- 
kommen und Charakter nach scheint also die Ästhetik 
sich von der Pädagogik nicht so weit zu unterscheiden, 
dass ' sie deren Grundwissenschaft sein könnte. In der 
Pädagogik als Theorie baut sich alles auf psychologischem 
Wege, auf Grund der Beobachtung und Analyse des 
menschlichen Seelenlebens aus, genau so, wie in der 
i Ästhetik. Auf Grund dieser Beobachtungen können wir 
für das Verhalten des Lehrers zum Schüler, für die Dar- 
bietung der Unterrichtsstoffe, für die Gestaltung der 
pädagogischen Tat schlechtweg alle unsere Normen ge- 
winnen, wie sie die Ästhetik als Theorie auf psycho- 
logischer Grundlage aus dem Verhalten des Künstlers 
und der Art des Kunstwerkes gewinnt. Die Ästhetik 
kann als psychologische Disziplin gar nicht über die 
Grenzen des Psychologischen hinausgehen. Die Ästhetik 
begnügt sich damit, psychologisch darzutun, was schön 
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ist, was ästhetisch gefällt, was unser ästhetisches Em- 
pfinden voll und ganz erfüllt. Wir können in der Ästhetik 
nur detailiert Psychologisches finden. 

Es ist daher ein schöner, idealer, philosophisch und 
psychologisch interessanter Spaziergang, wenn jemand von 
der Pädagogik über die Ästhetik geht, um von da aus 
die Anwendbarkeit der psychologischen Gesetze zu be- 
greifen, aber sicher und verlässig, oder vielmehr richtig 
im wissenschaftlichen Sinne ist nur der direkte Weg. 
Dinge, die uns die Psychologie direkt geben kann, 
brauchen wir nicht von der Ästhetik zu entlehnen. Gäbe 
es neben dieser anerkannten Ästhetik, die Weber als 
„psychologische Disziplin" erklärt noch eine andere, die 
über das Psychologische hinausginge, so hätte diese der 
Pädagogik eben darin gar nichts zu sagen, weil das 
Spekulation wäre, und spekulieren könnten wir Pädagogen 
auf eigene Faust. Weber sagt zwar S. 8, dass Ästhetik 
weiter ginge als Psychologie, aber das kann doch wohl 
nie bedeuten, dass sie über die Psychologie hinausginge. 
Vielmehr ist nach Weber die Ästhetik nur eine speziellere 
Psychologie. 

W T enn sie das ist, dann ist sie aber nicht einmal 
soviel wie die Pädagogik; denn die Pädagogik ist wie 
ich bereits gesagt habe, auch spezielle Psychologie, sie 
ist aber zugleich auch speziellere Ethik. Die Pädagogik, 
nicht aber die Ästhetik, begreift mehr als bloss Psycho- 
logisches in sich. Ist die Ästhetik psychologische Disziplin, 
so ist die Pädagogik psychologische und ethische Disziplin. 
Sie ist aber nicht auch ebenso ästhetische Disziplin ; sie 
ist vielmehr ihrem. Charakter und Herkommen nach um- 
fassender als die Ästhetik. Von einer Unter- und Ein- 
ordnung der Pädagogik mit Bezug auf die Ästhetik kann 
also gar nicht die Red« sein. Der Versuch allein, es so< 
zu machen, ist ein Unding. Ich würde nahezu geneigt 
sein, beiden auch eine Koordination abzuleugnen, weil 
eben die Pädagogik mit ethischen und psychologischen 
Grundlagen und mit Zielsetzung auf das reale Menschen- 
leben umfassender sein muss als die Ästhetik auf aus- 
schliesslich psychologischer Grundlage und nur bezughabend 
auf die Welt des schönen Scheines, die Kunst. Aber um 
diese Streitfrage handelt es sich nicht. 

Wollen wir dagegen die Koordination von Psychologie 
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und Ästhetik, von der Weber ntit Bezug auf die Stellung zur 
Pädagogik wenigstens spricht, ins Auge fassen. Beide sind 
ihm gleichwertige Wissenschaften der pädagogischen 
Theorie: Grundwissenschaften. Es ist mir unbegreiflich, 
wie man ohne weitere Unterschiedssetzung in einem wissen- 
schaftlichen Werke zwei so ungleiche Dinge mit einem 
Namen bezeichnen, ihnen ein und dieselbe Stellung ein- 
räumen kann! Wie gross die generelle Bedeutung der 
Psychologie gegenüber der Ästhetik, der psychologischen 
Disziplin, ist, das geht aus Nachstehendem schon hervor: 
Die Psychologie erobert sich, seit sie wissenschaftlich 
gefasst ist, alle Gebiete menschlichen Denkens. Richter, 
Staatsmänner, Pädagogen, Journalisten, Künstler, Theologen, 
Geschichtsforscher befragen sie heute, klammern ihre 
Gedanken an ihre Grundbegriffe an, ordnen ihren Kopf 
nach ihrem Gedankengange. Nicht so bei der Ästhetik. 
Man könnte sagen: sie steht als Träger einer einzelnen 
psychologischen Tatsache, des ästhetischen Empfindens 
abseits in kühler schattiger Laube und spielt wie ein 
Kind mit Farben und Steinchen. 

Die Psychologie, wenngleich sie uns oft nur als 
Gerippe von Begriffen vorgeführt wird, ist ein Riese, der 
die ganze denkende Welt umspannt. Wie wollten daneben, 
rein im Sinne der Bedeutung, Untersuchungen über die 
Weite und Enge des ästhetischen Empfindens den Platz 
behaupten ? Heute, wenn es keine Psychologie mehr geben 
könnte, gäbe es auch keine Ästhetik im Sinne Webers 
mehr. Psychologie ist eine wahre Grundwissenschaft. 
Sie ist Grundwissenschaft in sich selbst, durch sich selbst 
und trägt durch ihre absolute Selbständigkeit schon mit 
Recht die Bezeichnung, die man ihr alle Zeit päda- 
gogischerseits gegeben hat. 

Die Bezeichnung „Grundwissenschaft für eine andere 
Wissenschaft" oder „Grundwissenschaft einer andern 
Wissenschaft" zeigt aber noch weitere Unzulänglichkeiten 
der Ästhetik als Theorie mit Bezug auf die Pädagogik. 
Grundwissenschaft für eine andere zu sein verlangt, dass 
die Sätze der Grundwissenschaft für die Tochter- 
wissenschaft ausnahmslose Gültigkeit besitzen. 

Weber gesteht aber in seinen Ergebnissen S. 125, 
163 und 194 selbst ein, dass es im Arbeitsfelde der Päda- 
gogik Stellen gäbe, die nicht den geringsten Zusammen- 
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hang mit der ästhetischen Auffassung zuliessen, geschweige 
denn, dass die Ästhetik hier normativ auftreten könnte. 
Selbst wenn die Pädagogik innerlich. so vertrocknet und 
tot wäre, um ihre Normen von der Ästhetik als Theorie 
entlehnen zu müssen, so könnte das nur Bruchstücke be- 
treffen. Die Ästhetik erwiese sich in anderen Fällen als 
direkt Impotent — und das ist ganz erklärlich, weil eben 
die Ästhetik als Theorie nicht die seelischen Tatsachen 
des ganzen Lebens darlegt, sondern nur das Bruchstück 
des ästhetischen Empfindens. 

Ausschliesslich ästhetische Bildung wäre nahezu so 
verfehlt und schlecht wie etwa ausschliesslich intellek- 
tualistische Bildung. Wie die Verstandesfunktionen nicht 
rundweg als „Psyche" gelten können, so auch nicht die 
ästhetischen Empfindungen; und darum ist für die Er- 
ziehung, die auf alle psychischen Kräfte abzielt, also auf 
die „Psyche" rundweg, die Ästhetik eben nicht gleich- 
wertig mit Psychologie zu setzen. 

Gerade die praktische Verwendbarkeit beider wird 
den Fehler der Koordination unter dem Begriff der Grund- 
wissenschaften zeigen. Stellen wir Psychologie und 
Ästhetik vor alle Fragen der Pädagogik. Kann es 
logischerweise im Gedankengang der Pädagogik eine 
Stelle geben, auf welche die Psychologie in ihrer 
Wirksamkeit und Autorität verzichten müsste? Kann 
es Probleme der Pädagogik geben, wohin die Probleme 
der Psychologie nicht reichen? Nein! Was päda- 
gogisches Problem ist, wird unmittelbar zum psycho- 
logischen Problem, nicht aber auch zum ästhetischen. 
Die pädagogischen Probleme sind immer von den psycho- 
logischen umspannt, aber nicht von den ästhetischen. 
Was pädagogisch interessant wird, wird psychologisch 
interessant, aber nicht immer ästhetisch. Psychologie ist 
ein Prinzip von einer Wissenschaft; Ästhetik die Folge 
einer psychologischen Tatsache. — 

Wollen wir die Ästhetik einmal in einen Vergleich 
mit der Ethik bringen. Die Ethik ist eine absolute 
Wissenschaft, die keinen Grund, ausser in sich selbst hat. 
Sie befragt in ihren Grundnormen keine andere Wissen- 
schaft, sie ist selbständig wie nichts in der Welt. Sie 
ist die höchste, erhabenste Wissenschaft, der Inbegriff 
aller Philosophie und praktisch gedacht notwendig alles 
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Lebens und Strebens. Es gibt in der Welt keinen Wert, 
der nicht zugleich ethischer Weil wäre, also theoretisch 
von der menschlichen Wertlehre, der Ethik, umspannt 
werden muss. Gäbe es einen Wert, der nicht zugleich 
ethischer Wert wäre, so wäre es kein Wert, er hätte für 
die Menschheit so wenig Bedeutung wie die gleich- 
gültigste Fliege im Wald, von der wir nicht wissen, wann 
sie geboren wird und stirbt. 

Die Ethik ist die Lehre von allem menschlichen 
Reichtum, von aller Kraft, von aller Freiheit und Ein- 
stimmigkeit im Dasein. Sie hat nicht etwa den Grund- 
satz von Einheit in Form und Gehalt, den Grundsatz 
des bedeutungsvollen Gehaltes und den Grundsatz der 
Einheit an sich aus einer in München erschienenen 
Ästhetik eines Leipziger Professors zu entlehnen. Diese 
Grundsätze sind älter als die Universität Leipzig. 

Die Ethik ist grundverschieden von der Psychologie, 
gewissermassen die andere Seite der Welt beachtend, 
aber sie ist nicht minder umfassend als diese, generell 
durch sich selbst, durch ihre Existenz allein. Der Ethik 
entnehmen wir die höchsten Begriffe; oder sollten 
irgendwo Begriffe auftauchen, so gewinnen sie erst in 
der ethischen Einheit ihre wahre Stellung, ihren wahren 
Glanz, ihre volle Grösse. Wir entnehmen ihr die Be- 
griffe: Wert, Persönlichkeit, Einheit, Tatkraft, Reichtum, 
Güte, Charakter, Willensstärke, Grösse, Gottheit, Tugend, 
Gesetz, Ordnung, Freiheit, Wahrheit, Vernunft, Zweck, 
Würde, Menschsein, Individualität, Autonomie, Pflicht. 
Die ganze Menschengrösse und Menschengüte muss von 
der Ethik gefasst werden, wird von ihr gefasst, und eine 
Ethik, die diese Güter und Werte nicht fasst, ist keine 
wahre Ethik. 

Ich zweifle keinen Augenblick daran, dass Herr 
Weber nicht einen klaren Begriff vom Umfange und der 
Bedeutung der Ethik hat, aber mehrere Stellen in seinem 
Buche sind geeignet, beim naiven Leser falsche Vor- 
stellungen von dem Werte des ethischen Daseins zu erwecken. 
So sagt Weber S. 7, die Ethik sei die Wissenschaft von den 
Bildungsidealen. Das ist zum mindesten unkorrekt. Die 
Bildungsideale haben letzten Endes ethische Grundlagen, 
aber eine Wissenschaft von Bildungsidealen gäbe viel 
eher eine Kulturgeschichte der Pädagogik als eine Ethik. 
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Zu sagen: Die Ethik sei die Lehre von den Bildungs- 
idealen, hiesse im Vergleich etwa sagen: Die Psychologie 
sei die Lehre von den ästhetischen Empfindungen. 

Sodann sagt Weber S. 205: „Als Grundwissenschaft 
der Ethik wie der Pädagogik gilt gegenwärtig die Psycho- 
logie." Also hätte die Ethik auch noch eine Grund- 
wissenschaft und wäre somit nicht selbst mehr eine solche? 
Und bei wem gilt gegenwärtig das oben Gesagte und 
warum bloss gegenwärtig? Diese Auffassung ist in 
ethischen Dingen die verwässertste, die es überhaupt gibt, 
wenn nur irgend jemand sie ernst nimmt. Für mich 
hiesse das praktisch gedacht eine Stellung im Leben und 
im Reiche der Tat einnehmen, deren Existenz erst psycho- 
logisch erwiesen werden sollte, wo ich doch längst schon 
auf meinem Posten bin und mich selbst durch einen 
psychologischen Gegenbeweis nicht von meinem wirklichen 
Platze verdrängen lassen könnte. 

Die Ethik hat keine Grundwissenschaft, nicht einmal 
die Psychologie, sondern ist Grund in sich. In dem 
Satze: Ich als Persönlichkeit trage dauernde, objektive 
Werte in mir; es gibt keinen höheren Wert als höchste 
Persönlichkeit, höchstes Menschentum, höchstes Vernunft- 
dasein, höchste Objektivität. Dieser Satz, mit dem alle 
Ethik steht und fällt, mit dem sie verwachsen ist wie in 
der Gleichung A = A der erste Teil mit dem zweiten, 
dieser Satz hat keine psychologische Forschung zum 
Grunde. Er ist absolut. Die psychologische Forschung 
kann an ihn herantreten und ihn konstatieren, aber er 
bleibt vor und nach aller Psychologie als Eigentum des 
ethischen Bewusstseins bestehen, das sich mit dem sich 
wertenden Ich, dem Bewusstsein der Persönlichkeit des 
Vernunfttragens, deckt. 

Die Psychologie kann der Ethik nicht einen einzigen 
Grundsatz leihen, sie kann die Ethik nicht bemuttern. 
Wenn die Psychologie an die Ethik heran will, so kann 
sie nur in der Geschichte der Ethik stöbern, wenn wir 
nicht sagen wollen, bloss in der Geschichte der Sitten 
der Völker. Die Sitten der Völker sind aber nicht die 
Ethik, die letzten Endes und immer gilt, die ihren 
Grund in den objektiven Tatsachen der menschlichen 
Vernunft trägt. 

Die ethischen Forderungen sind auch kein Zwang, 
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wie Weber ab S. 205 glauben machen will. Wenn die 
ethischen Gesetze binden und zwingen, so binden und 
zwingen sie den wahren Menschen und die wahre Per- 
sönlichkeit nur in dem Sinne, wie man auch von der 
Schönheit sagt, sie bezwingt mich. Dass es Menschen 
gibt, die ethische Gesetze als Zwang ansehen, ist eine 
psychologische Tatsache, ebenso wie die, dass es Menschen 
gibt, „Sittlichkeitsförderer", die unsere herrlichsten Kunst- 
werke für empörend hasslich, widerlich und als der 
Menschheit von perversen Künstlern aufgezwungen er- 
kennen. Nein, das ethische Leben ist die wahre Domäne 
menschlicher Freiheit, weil wir darin nur Menschenwürde 
und Wert besitzen. 

Weber spricht von der Blässe, dem Zwang und der 
kalten Strenge des kategorischen Imperativs. Setzen wir 
uns doch darüber auseinander! Der kategorische Imperativ 
lautet etwa so: Handle so, dass du nicht wollen kannst, 
es möge je anders gehandelt werden, oder: Handle so, 
dass die Maxime deines Handelns allzeit gültiges Gesetz 
sein könnte. 

Das heisst mit andern Worten: Sei ethisch, sei gut 
im höheren Sinne! Erfülle deine Persönlichkeit, bilde den 
Menschen in dir und anderen aus. Erfülle deine Seele 
mit Werten, betätige alle deine Kraft! Wahre deine 
Freiheit und Grösse! Erkenne keine Majestät an, ausser 
das objektive Ich in dir und die Vemünftigkeit in allem 
Universum! Meine Gedanken so zu richten, ist mir kein 
Zwang. Ich fühle mich allemal grösser und freier, wenn 
ich wieder Handlungen im Sinne und Geiste des letzten 
ethischen Gesetzes, des kategorischen Imperativs, voll- 
bracht habe. 

Der kategorische Imperativ würdigt auch die Kunst, 
ja er fordert die Menschheit zur Betätigung in den 
schönen Künsten auf. Er ist kein Asket, er deckt sich 
nicht mit weltflüchtigen Kirchenideen , die kein Heil er- 
kennen als Beten, Fasten und Almosengeben. Er deckt 
sich nicht mit einem Polizeibegriff von Moral. Der 
kategorische Imperativ ist der grösste lebens- 
bejahende Satz der Weltgeschichte. Er ist 
der umfassendste Satz der Weltgeschichte. 
Er ist ein allgemeingültiges Gesetz, das für alle Zeiten 
und Völker gleiche bindende Kraft besitzt, der aller 
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Pädagogik zu Grunde liegt, und als solcher wider- 
spricht er Weber, der seine Ausführungen in der 
Einleitung auf die These stützen will: Es gibt keine 
allgemeingültigen pädagogischen Gesetze. Der kate- 
gorische Imperativ ist zwar keine ausschliesslich ästhe- 
tische Norm. Aber er ist mehr, er ist ein Gesetz und 
ein ewiger, objektiver Urgrund aller Erziehung, so gross 
und gewaltig, dass ästhetische Normen neben ihm nicht 
mehr als das erscheinen, als was man sie heutzutage 
gern aufführt. 

AVenn wir zuerst gesehen haben, dass es kein 
pädagogisches Phänomen gibt, das wissenschaftlich gefasst 
nicht zugleich ein psychologisches Phänomen ist, so muss 
jetzt betont werden, dass die Ästhetik, auch wenn sie in 
den Dienst der Erziehung tritt, nie weiter gehen und 
weiter belehren kann als die Ethik. Könnte uns 
die Ästhetik Werte lehren, die über die ethischen Werte 
hinausgingen, so wären das keine objektiven Werte mehr. 

Die Ethik reicht in ihrer Universalität in die letzten 
Winkel des pädagogischen Reiches hinein. Die ethische 
Wertung muss hinter allem als der grosse Gesichtspunkt 
stehen, was auch immer pädagogischerseits getrieben wird. 
Gerade das Kleine, Kleinliche wird zum Wahnwitze, zur 
Tölpelei, wenn wir es ohne inneren, letzten Grund von 
der Jugend verlangen. Jedes Wort der Erzieher, das 
der Erhöhung des Menschentums dient — und dazu sollte 
doch des Erziehers Wort dienen — ist eine ethische Tat, 
ein lebendiges Zeugnis sittlichen Zielbewusstseins. — 

Soweit es sich um die Fundamentalsätze einer Grund- 
wissenschaft handeln kann, kann somit die Ästhetik der 
Ethik nichts beifügen, was für die Pädagogik noch von 
Wichtigkeit wäre. Die Ethik ist — soweit eine Wissen- 
schaft überhaupt potent sein kann — an keiner Stelle 
impotent und der Hilfe der Ästhetik bedürftig. Die 
Webersche Auffassung, dass die Ästhetik in der Pädagogik 
da aushelfen müsse, wo Ethik und Psychologie nicht 
mehr helfen können, ist irrig. Ethik und Psychologie 
liefern alle zur Pädagogik nötigen Grundsätze. 

Dass Ethik und Psychologie schon anerkannte Grund- 
wissenschaften der Pädagogik sind, das macht 4ie 
Ästhetik als Grundwissenschaft rundweg überflüssig. Und 
selbst wenn ich an der Möglichkeit einer absoluten 
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Fundierung der Ethik in ihr selbst zweifeln würde wie 
Weber und mit ihm der Meinung werden könnte, die 
Ethik sei psychologische Disziplin, selbst dann wäre vor 
meinen Augen die Ästhetik als Grundwissenschaft nicht 
gerettet; nein, es wäre vielmehr eine Grundwissenschaft 
neben ihr noch verloren, nämlich die Ethik. Sobald die 
Ethik in der Pädagogik als psychologische Disziplin auf- 
tritt, ist sie ihres Rechtes, der Pädagogik als Grund- 
wissenschaft zu dienen, entkräftet und teilt das Schicksal 
der Ästhetik, fernerhin als gelegentliche Hilfswissenschaft 
herbeigezogen werden zu können. 

Doch diese Möglichkeit muss für jeden Menschen 
innerhalb der Pädagogik logisch ausgeschlossen sein; es 
wäre denn, wir würden offen gestehen, dass wir innerhalb 
der Erziehung genau den kausalen Gesetzen folgen wie 
die psychische Welt. Wir treiben nicht, wir bilden nicht, 
sondern wir werden getrieben und wider Willen von 
fremden Mächten ohne einen Funken unseres freien 
Zutuns so gebildet, wie wir nicht anders sein und werden 
können. In diesem Falle können wir die Ethik — mit 
ihr aber auch alles Menschenwürdige entbehren, denn 
sodann brauchen wir in der Erziehung kein Ziel mehr. 
Wir kommen dahin, wo wir sollen ohne Entschluss und 
Entscheid; ein ehernes Naturgesetz hat über uns verfügt, 
hält uns umschlungen. Wir fallen wie der Stein vom 
Dache totsicher unserm Ziele zu. 

Wenn das so ist, gut, ich bin's schliesslich um des 
Gesetzes willen auch zufrieden, aber ich will dann 
doch wenigstens logisch sein bis zum Ende und dann 
auch sagen, dass von diesem Momente an der Begriff Er- 
ziehung ein Widerspruch in sich selbst wird; sodann 
gibt es keine Erziehung mehr, die Pädagogik hört auf; 
pädagogisch zu denken hiesse dann ungesetzlich denken, 
unlogisch und unrecht denken, indem wir dahin wollten, 
wo wir nicht sollten. — 

Solange es aber Pädagogik gibt und der Gedanke 
an Erziehung logische Gültigkeit besitzt, muss es eine 
absolute Ethik geben, die uns etwas gibt, was sie nicht 
aus der Psychologie hat, was ihr als Fundament allein 
angehört, und das ist das Ziel. Pädagogik ist eine Ziel- 
wissenschaft und nicht bloss psychologische Disziplin. 
Die Psychologie gibt keine Ziele, sowenig wie die Ästhetik, 
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das ist gar nicht beider Aufgabe. Aber die Ethik gibt 
ein Ziel ! Weber räumt das doch S. 46 selber ein, indem 
er sagt: „Die philosophische Pädagogik ist eine normative 
Wissenschaft und entnimmt ihr Erziehungsziel der Ethik. 

Ja, wie kommt in die Ethik da plötzlich ein Ziel, 
wenn die Ethik nur ein Zweig der Psychologie ist, in 
der sich nirgends, nirgends ein Ziel findet? Oder können 
an einem Hollunderstrauch Zitronen wachsen? 

Nein! Die Ethik ist vor allem auch Grundwissen- 
schaft der Pädagogik, weil sie aller Erziehung das einzig 
klare und wahre, objektive Ziel gibt. Es kann in aller 
Erziehung kein anderes als ein ethisches Ziel geben, 
sonst wäre Erziehung nicht Erziehung oder die Ethik 
nicht Ethik. Die Ästhetik kann weder dem Leben, noch 
der Erziehung ein Ziel geben, einfach gesagt deswegen 
nicht, weil sie nur eine psychologische Disziplin und 
somit keine Zielwissenschaft ist. Gäbe es einmal in 
einem Zeitalter ein ausschliesslich ästhetisches Bildungs- 
ideal, und würde man danach ein Erziehungsziel 
formulieren, so wäre das Trug; solch ein Ziel wäre kein 
Ziel, sondern ein Termin, der von heute auf morgen durch 
irgendwelche Einflüsse verfallen würde. Ethische Ziele 
sind absolute Ziele und verfallen nie. Sie weisen ins 
Absolute, Unendliche. In ihnen allein hat die Pädagogik 
ihr unabänderliches Recht und ihren ewigen Halt. 

Nach Webers Ethik werden alle Ziele Termine. Die 
Termine werden nach dem Verlauf der Kulturepochen 
fixiert und haben kein ßestandrecht. Die Termine 
stammen letzten Endes aus den psychologischen Be- 
trachtungen der Kulturentwicklung. Sie sind ihrem 
Charakter nach kausal. Wie man unter einer solchen 
Auffassung noch von einer ethischen Fundierung der Er- 
ziehung sprechen mag, ist mir unerfindlich. 

Nur absolute Ethik fundiert die Pädagogik und 
macht diese zur Zielwissenschaft, und nur im absoluten 
Sinne kann Ethik Grundwissenschaft der Pädagogik sein, 
und als solche ist sie es, weil sie da nicht nur der Er- 
ziehung Urgrund umschliesst, sondern auch deren Urende 
in sich begreift. 

Weber sieht sich trotz dieser Ausführungen mit 
seiner Ästhetik aber immer noch nicht in Verlegenheit. 
Er kalkuliert anders. Er gibt dem Begriff Pädagogik, 
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wie ich schon dargetan habe, eine dreifache Auffassungs- 
weise: 1. Theorie der Erziehung überhaupt, 2. Theorie der 
Didaktik und 3. Pädagogische Praxis. Der Pädagogik 
erster Art weist er vorwiegend die Ethik als Grund- 
wissenschaft zu (vgl. S. 46). Der Pädagogik im Sinne 2 
gibt er die Psychologie zur Stütze (S. 46 — 52). Die 
Pädagogik im Sinne 3 ist aber Kunst. Um sie zur Kunst 
zu erheben, reicht die bisherige Theorie nicht . aus, es 
wird eine neue Grundwissenschaft nötig, die Ästhetik. 
Diese dritte Grundwissenschaft ist nach Webers Auffassung 
nicht Stütze der Theorie, sondern direkte Stütze der 
Praxis. Weber ist der Meinung Herbarts (vgl. S. 54), 
dass sich ein Mittelglied zwischen pädagogischer Theorie 
und pädagogische 'Praxis einschiebt und dieses Mittelglied 
glaubt Weber durch die Ästhetik als Theorie decken zu 
müssen. Näher bezeichnet hat Weber dieses Mittelglied 
als ein „Etwas, das nicht nach wissenschaftlichen Kegeln 
erlernbar ist, sondern Ähnlichkeit mit dem künstlerischen 
Erfassen aufweist." (S. 54.) 

Wenn es auch für meine Sache nicht gerade von zu 
grossem Belang ist, so bemerke ich doch, dass Weber 
von diesem „Etwas" erst S. 54 spricht, indes er S. 8 
schon gesagt hat: Ästhetik wird zur „Wissenschaft der 
pädagogischen Praxis; Ethik und Psychologie sind die 
Wissenschaften der pädagogischen Theorie". Auch S. 53 
sagt er: „Pädagogische Praxis ist eine Kunst und bedarf 
als Kunst einer künstlerischen Theorie: einer Ästhetik." 
Ich weiss aus all dem nun freilich nicht ganz genau, ob 
die Ästhetik die Wissenschaft dieses „Etwas" oder die 
Wissenschaft der „Praxis" selbst ist, ob sie auch innerhalb 
der Theorie oder nur innerhalb der pädagogischen Praxis 
etwas zu sagen hat. Es lässt sich schwer ein Schema 
aufstellen, das erkennen liesse, wo nach Weber im System 
der Pädagogik die Ästhetik eingerückt sein soll. Erhöht 
wird die Schwierigkeit noch dadurch, dass Weber wohl 
drei Auffassungen von Pädagogik gibt, aber selbst fast 
niemals sagt Pädagogik I, II oder III, sondern den Leser 
im Zweifel lässt. 

Mir bleibt deswegen nichts übrig, als auf den Hinweis 
S. 52 zu achten, wo er zusagt, soweit er von Ästhetik 
spricht, habe alles nur Bezug auf die pädagogische Praxis. 
Mithin besagt auch der Titel des Buches, der die be- 



Digitized by Google 



150 



Leonhard Schretzenmayr 



wiesene These enthalten soll : die Ästhetik ist die Grund- 
wissenschaft der pädagogischen Praxis, und dieses deckt 
sich wieder mit der Ankündigung S. 8: Ästhetik ist die 
Wissenschaft der pädagogischen Praxis. 

Wenn das Weber wirklich so in den systematischen 
Bau der Pädagogik so eingeführt wissen möchte, so habe 
ich dazu vieles zu bemerken. 

Bisher hat es ein allgemein anerkanntes Schema gegeben. 
Das hat gelautet : Pädagogik heisst schlechtweg Erziehung", 
ist also in erster Linie eine Tat. Um einer Tat Sinn und 
Würde zu geben, besinnt sich der denkende Mensch auf 
einen ethischen Grund, und um sie dem Gelegentlichen, 
Zufälligen und Instinktiven zu entziehen auf rationelle 
Mittel. Der bewusste ethische Grund und die bewussten 
Mittel, die sich aus der Betrachtung der Menschenseele 
allein ergeben, bilden, wenn man sie zusammenträgt, 
prüft und erweitert, eine Theorie, welche die Tat unter- 
stützen und ihr parallel gehen soll. Die Theorie heisst 
wie die Tat Pädagogik. Man konnte also bisher von 
einer pädagogischen Praxis und von einer ihr vor- 
schwebenden Theorie sprechen. — 

Die pädagogische Theorie, das sei an dieser Stelle 
eingeflochten, kann wie jede andere Theorie wie Medizin, 
Jurisprudenz, Ästhetik, Soziologie usw. zur Wissenschaft 
werden, wenn sie wissenschaftlich angelegt wird, Einheits- 
begriffe sucht, logische Zusammenhänge, Systeme, 
Ordnungsgrade, Normen aufstellt und empirisches Material 
zur gelegentlichen Befruchtung und Korrektion auf- 
geworfener Ideen sucht und sichtet. Das bezweifelt heute 
kein Mensch mehr, der wissenschaftlich gearbeitet hat 
und sich der Mühe unterzieht, sich in pädagogische 
Systeme einzuarbeiten. W T eber schreibt aber S. 51: „Au 
demPhänomen der Individualität scheitert ... 
der Versuch, eine auf psychologischer Forschung 
beruhende allgemein gültige Wissenschaft 
der pädagogischen Praxis aufzustellen/' 

Die Wissenschaftlichkeit der angewandten Pädagogik 
scheitert so wenig wie etwa die der Ästhetik oder Sozio- 
logie an der Individualität des Kindes. Dieser Satz S. 51 
sollte nicht gesperrt gedruckt sein, er wäre auffallend 
falsch genug in gewöhnlichen Lettern. Wenn man will, 
ist in der Welt alles individuell, nicht bloss das Kind, 
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sondern jeder Baum, jede Katze usw. Dann gibt es 
überhaupt keine andere Wissenschaft mehr als Mathematik 
und Physik, die da sagen können : Wir sind die Allgemein- 
gültigkeit! Aber die Welt ist in allem nicht bloss 
individuell, sondern auch universell und darin liegt die 
Möglichkeit, Theorien wissenschaftlich zu fassen und über 
Gelegenheitsmeinungen zu erheben. Der Wissen- 
schaftlichkeit der Pädagogik steht nichts 
im Wege. 

Diese wissenschaftliche Theorie besteht nicht etwa 
für sich als Selbstzweck, sondern sie hat auf die Praxis 
Bezug und sie hat nur auf die Praxis Bezug. Im alten 
Schema hat sie zwei Stützen: Ethik von der Seite des 
Denkens her und Psychologie von der Seite des Be- 
obachtens her. Ethik und Psychologie zusammen bilden 
aber nicht etwa schon die pädagogische Theorie, bilden 
sie in Ewigkeit nicht. Die Theorie selbst ist. etwas 
Neues, Selbständiges und heisst Pädagogik so wie Ästhetik 
Ästhetik heisst. Sie ist rundweg „die Wissenschaft 
der pädagogischen Praxis", somit auch Wissen- 
schaft für die pädagogische Praxis. Wie da Weber auf 
einmal in die Welt hineinsagen kann; „Die Wissenschaft 
der pädagogischen Praxis ist die Ästhetik", das ist 
mir unerfindlich. Die Ästhetik ist weder Grundwissen- 
schaft der Pädagogik, noch die „Wissenschaft der päda- 
gogischen Praxis", sondern die Wissenschaft der päda- 
gogischen Praxis ist die Pädagogik als Theorie. 
Die Ästhetik aber ist und bleibt die Wissenschaft der 
künstlerischen Praxis und nichts anderes. Wohin kämen 
wir, wenn man in der Wissenschaft alles so beliebig ver- 
tauschen wollte, es wird im praktischen Leben schon 
genug verwechselt! Die.. Pädagogik kann ja auch nicht 
Grundwissenschaft der Ästhetik und nicht Wissenschaft 
der künstlerischen Praxis werden; soll denn dann um- 
gekehrt so ein wissenschaftlicher Karneval möglich sein? 

Ausserdem muss ich hier auf einen Widerspruch auf- 
merksam machen. Weber sagt auf der einen Seite: 
Ästhetik ist eine pädagogische Grundwissenschaft und 
auf der andern: Sie ist die Wissenschaft der päda- 
gogischen Praxis. Eine Grundwissenschaft dient niemals 
als beschreibende Wissenschaft einer Praxis, sondern 
steht immer nur am Ausgangspunkt einer anderen 
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Wissenschaft oder Theorie. Weber hat hierin also eine 
ganz beliebige Begriffssetzimg, und es ist erst abzuwarten, 
ob die Wissenschaft ihren bisherigen Modus der Ordnung 
aufhebt, um sich Webers weniger engherzigen Auffassung 
anzuschliessen. — 

Um weiter zu gehen, bemerke ich, dass Weber, 
obwohl er in das alte Schema eine neue Grundwissen- 
schaft einfügt, doch kein neues Schema buchstäblich auf- 
gestellt hat. Das wäre seine wissenschaftliche Pflicht 
gewesen, damit der Leser und Beurteiler nicht selber 
beständig im Zweifel bleibt, wie das nur gemeint sein 
könnte. So wie im Text wörtlich geschrieben steht, muss 
man annehmen, er denkt so: 

Pädagogik ist ein Begriff. Dieser deckt zwei 
Theorien und eine Praxis. Die erste Theorie stützt sich 
auf eine empirische Ethik, die zweite auf so und so viel 
psychologische Ungewissheiten und Unzulänglichkeiten. 
(Man vergleiche S. 46 — 53.) Die erste Theorie ist 
philosophischer Natur; die zweite hat schon auf die 
Praxis Bezug, aber sie reicht an den Einzelfall der 
Praxis gar nicht heran. Die Praxis ist eben eine Kunst 
und könnte von dieser Theorie, selbst wenn sie allgemein- 
gültigen Wissenschaftscharakter trüge, nicht bedient 
werden. 

Nun kommt das Grossartige: Darum müssen wir zur 
Ästhetik gehen. Sie überwindet diese Unfähigkeit der 
pädagogischen Theorie, indem sie Wissenschaft der päda- 
gogischen Praxis wird. 

Selbst zugestanden, es Hesse sich im wissenschaft- 
lichen Systeme die Ästhetik als die Theorie der Kunst 
(des Schönen sollte es wohl heissen) schlechterdings zur 
Wissenschaft der pädagogischen Praxis umstempeln, so 
kämen wir doch nur vom Regen in die Traufe, ge- 
schweige denn, dass damit etwas gewonnen wäre. Weber 
selbst bestreitet jeder Wissenschaft, in einer irrationalen 
Sache, wie es Kunst und Erziehung wären, allgemein- 
gültige, wertvolle Gesetze aufstellen zu können, die auch 
im entsprechenden Einzelfalle Rat und Hilfe schaffen 
könnten. 

„Die Wissenschaft," sagt Weber S. 6, „zeigt sich 
machtlos und wird sich immer unvermögend linden, wo 
es gilt, das eigentliche Leben der Persönlichkeit, das 
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Selbst des Menschen, in seinem innersten Wesen, dem 
logischen Verständnis klarzulegen. Erkenntnis kann 
das Leben nie., restlos begreifen." Es ist doch 
merkwürdig. Ist Ästhetik denn mehralsErkenntnis? 
Wenn Weber der Pädagogik den Einfluss ableugnet, der 
Praxis dienen zu können, wie er dann doch glauben 
machen will, die Ästhetik, die doch auch nur eine 
Wissenschaft ist, könnte mehr leisten. Davon wird mir 
ganz dumm im Kopfe, und ich möchte fast glauben, dass 
Weber in seinem Eifer dann und wann die Ästhetik mit 
der Kunst selbst verwechselt hat. Oft was er von der 
Ästhetik sagen möchte, gilt nur von der Kunst. Er 
rühmt immer die Kunst und schlägt doch nur die 
Ästhetik als Wissenschaft der pädagogischen Praxis vor. 
Oder kann die Ästhetik mehr als die pädagogische Theorie 
„restlos" dem Leben dienen, nachdem sie nach aller An- 
sicht und Wissen nicht einmal der Kunst restlos dienen 
kann? Und ich halte Leben und Kunst sehr 
auseinander! 

Erziehung ist Leben. Erziehung ist lebendiges 
Wirken von Mensch zu Mensch. Sie ist die Beabsichti- 
gung von realen Lebenswirkungen, Kunst ist ästhetischer 
Schein des Lebens ; beides Weiterbau des Lebens, aber in 
grundverschiedener Weise. Ästhetik aber endlich ist nur 
eine Wissenschaft. 

Weber sagt S. 51 : „Die psychologische Theorie kann 
dem Erzieher für seine praktische Tätigkeit wohl all- 
gemeine Vorschriften und abstrakte Regeln, aber nichts 
von absoluter Gültigkeit für den Einzelfall geben." S. 52 
sagt er weiter: „Die Psychologie vermag nicht, alle 
Gesetze aufzuzählen, nach denen die pädagogische Praxis 
zu verfahren hat. Die psychologische Theorie hat ihre 
Schranken und ist nur durchschnittsmässig gültig. Sie 
führt nicht unmittelbar zur Praxis. Wo der Versuch 
gemacht wird, irgend ein psychologisches Gesetz direkt 
in die Praxis umzusetzen , wo nur das psychologische 
Gesetz ein konsequentes pädagogisches Handeln kom- 
mandiert, da kommandiert es Schablonenarbeit. Schüler 
und Lehrerpsychen, sowie die Eigenart der Unterrichts- 
stoffe widerstreben einer strengen Anwendung psycho- 
logischer Gesetze." 

Ja, was hier Weber von der Psychologie als Wissen- 
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schaft sagt, gilt denn das von der Ästhetik als Wissen- 
schaft nicht auch? Könnte ich hier nicht an Stelle des 
Begriffes Psychologie in jedem Satze den Begriff Ästhetik 
einsetzen und mit demselben logischen Rechte den Ab- 
schnitt in dieser neuen, die Ästhetik verurteilenden Fassung 
wieder lesen? 

Oder wo gibt es eine Darlegung, die besagen würde, 
dass ästhetische Gesetze für den Einzelfall praktischer 
wären als psychologische, ästhetische Normen handlicher 
als pädagogische und individueller als andere? Ist 
Ästhetik nicht auch ein Schema, das tyrannisieren kann, 
wenn es einer falsch anfasst? S. 8 zwar gesteht Weber 
von vorneherein zu, dass Ästhetik auch keinen päda- 
gogischen Künstler machen kann. Natürlich kann sie 
das nicht: aber das heisst zugleich, sie reicht auch nicht 
in die Praxis herab, und was Weber der Pädagogik als 
Theorie vorwirft, kann ich ihm mithin ebenso zurück- 

7 • • • • 

geben mit Bezug auf die Ästhetik. Die Ästhetik ist als 
Theorie freilich nicht bloss ein Schema, sie kann den 
lebendigen Menschen in künstlerischem Sinne auch an- 
regen ; aber eben das kann die Pädagogik in ihrem päda- 
gogischen Sinne auch. Nein, sie hat, selbst wenn sie ihre 
Stellung als Grundwissenschaft behaupten könnte, durch 
sich weder vor Psychologie und Ethik, noch vor der 
eigentlichen Pädagogik als Theorie etwas voraus, das sie 
der pädagogischen Praxis näherführen würde. 

Da sagt nun Weber trotz alledem vielleicht: Wenn 
auch die Ästhetik Wissenschaft und damit Schablone ist, 
vielleicht eng begrenzter als die Psychologie, vielleicht 
nur auf den Stützen der Psychologie bestehen kann, so 
hat sie ihr doch eines voraus: sie ist ein entwickelter 
Zweig der Psychologie, sie geht mehr ins Detail, sie hat 
Normen, die sich in keiner Psychologie finden, ja mit der 
sich keine Psychologie befassen kann, sie hat die Tat- 
sachen der Kunst konstatiert, aus den Tatsachen Prinzipien, 
Gesetze, Normen gewonnen, die bereits festliegen und — 
weil sie für die Kunst Gültigkeit haben — auch für die 
Pädagogik ihre Grundbedeutung besitzen. Die Unter- 
suchungen, kann Weber sagen, die ich angestellt habe, 
haben nichts ergeben, was meiner Beweisführung wider- 
sprechen dürfte. 

Da ist es Zeit, zu sagen, dass selbst der indirekte 



Digitized by Google 



Dr. Ernst Weber: Aesthetik als pädagogische Grundwissenschaft 155 



j 

Weg der Beweisführung, auf den Weber sich wissen- 
schaftlich stützt, hier falsch war. Ich will ja nicht vor- 
eingenommen sein, obwohl ich gestehe, dass mir die 
indirekte Beweisführung immer verhasst war, weil sie 
immer ein spezifischer Kniff der Theologen gegenüber den 
Laien war; aber der indirekte Weg hat nicht vermocht, 
Weber nur um einen Schritt vorwärts zu bringen. Weber 
täuscht sich darin, wenn er glaubt, die Ästhetik könne 
Grundwissenschaft oder Wissenschaft der pädagogischen 
Praxis werden, wenn er auf didaktischem Boden mit vier 
ästhetischen Normen ohne sonderlichen Misserfolg (vgl. dazu 
die Norm vom „ästhetischen Schein") hat operieren können. 
Ja dadurch ist die Pädagogik nicht einmal zur Kunst ge- 
worden, eine Auffassung, von der Weber so sehnlich wünscht, 
dass sie das pädagogische Deutschland teilen möchte. 

Bleiben wir klar: Pädagogik ist Pädagogik und 
Kunst ist Kunst. Und wenn ich sage: Pädagogik ist 
Kunst, so heisse ich das blumenreich oder vergleichsweise 
oder poetisch sprechen , aber nicht korrekt , logisch und 
sachlich. — Pädagogik ist Leben, das gelebt 
wird in Realität; Kunst ist Leben im ästhe- 
tischen Schein des Daseins. 0 ja, Leben und 
Kunst sind enge Verwandte — wir wissen es; aber Leben 
ist Leben, Kunst ist Kunst und Schein ist Schein. Das 
lässt sich nicht ändern. Das Kind ist kein Modellierton, 
sondern eine werdende Persönlichkeit; nun, der Lehrer 
kann ja Künstler sein, aber in erster Linie handelt es 
sich bei ihm darum, Erzieher zu sein. Pädagoge. Der 
Pädagoge soll Pädagoge, der Künstler Künstler sein! 

Wenn für die pädagogische Praxis Qualitäten nötig 
sind, die — und nur das haben Webers Unter- 
suchungen erwiesen — die mit den Qualitäten des 
Künstlers bisweilen frappante Ähnlichkeit haben — eine 
Ähnlichkeit, wie man sie zwischen Leben und Kunst 
immer und naturnotwendig findet — so wird diese 
Qualitäten schon die . pädagogische Theorie vorschreiben. 
Das eilt nicht, zur Ästhetik zu laufen. In der Ähnlich- 
keit liegt noch nicht die Identität mit inbegriffen. Es 
ist an sich eine Streitfrage, ob Grundsätze der Ästhetik, 
die für die Kunst gelten, schlechterdings für die Päda- 
gogik gelten. Hüten wir uns vor Ähnlichkeiten, die den 
Blick trüben und täuschen. 
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Die Pädagogik hat ein Interesse daran, sich keine 
Normen aufdrängen zu lassen, so lange sie selbst noch 
entwicklungsfähig ist. Was die Ästhetik berechtigt, 
Normen aufzustellen, das berechtigt auch die Pädagogik 
dazu. Oder glaubt jemand, dass derselbe Menschengeist, 
der fähig ist, alle ästhetischen Normen aufzustellen und 
von den irrationalen Werken der Kunst klare Sätze zu 
gewinnen, dass dieser Geist nicht auch imstande ist, alle 
pädagogischen Normen aufzustellen und von dem irratio- 
nalen Lebensphänomen der Kinderpsyche einerseits und 
der pädagogischen Tat andererseits klare, genügende, die 
Praxis ebenso unterstützende Sätze zu gewinnen? Warum 
soll die Pädagogik, die selbst normative Disziplin ist, zu 
ihrer Schwester zu entlehnen gehen, um ihr nachträglich 
dafür alle angestammten Rechte zu übertragen, nur des- 
wegen, weil die Ästhetik, die ihre Pflege an Universitäten 
mehr erfährt als die Pädagogik, dieser in ihrem Ausbau 
vorangeeilt ist und weil man instinktiv fühlt, dass 
Parallelen zwischen Kunst und pädagogischer Tat vor- 
liegen, die Identität vortäuschen? 

Der Menschengeist, der Pädagogik ausbaut, der kann 
bei der Schwesterwissenschaft nichts lernen als die 
Methode , so und so vorzugehen. Die Normen darf er 
nicht entlehnen. Normen gibt nicht die Ästhetik, sondern 
der Menschengeist. 

Anstatt den Pädagogen sagen zu wollen: Ästhetik 
ist eure dritte Grundwissenschaft, hätte Weber gut 
daran getan, uns Pädagogen zu sageu: Ich habe bei 
der Ästhetik gelernt, gesunde, praktische, vernünftige 
Normen aufzustellen; auch habe ich gefunden, dass 
zwischen künstlerischer und pädagogischer Tat eine 
naturnotwendige Harmonie besteht; ich konnte dem 
Ästhetiker nicht sagen: Mach dir diese Harmonie 
theoretisch zu Nutze, weil er schon weiter gebaut hatte 
als wir; machen wir also die Harmonie von ihrer Seite 
uns zu Nutze; sehen wir uns die Normen der Ästhetik 
an; versuchen wir analog zu bauen, so lange wir nicht 
in Widerspruch kommen. Das wäre ein kluger Weg 
gewesen und hätte die pädagogische Didaktik um ein 
Wesentliches gefördert. 

Aber herzugehen und zu sagen: Die Ästhetik hat 
von jetzt ab der pädagogischen Praxis zu diktieren, das 
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ist falsch. Die Ästhetik ist kein Urgrund, der über sich 
hinausdiktiert. Normen diktiert die Vernunft. Sie diktiert 
der Ästhetik und der Pädagogik. Höchstes, urgründigstes 
Wissen ist nicht ästhetisches Wissen, sondern ethisches 
und psychologisches. Von diesem höchsten Wissen ist die 
Ästhetik so gut abhängig wie die Pädagogik. Und leugnet 
die Ästhetik ihre Abhängigkeit vom höchsten ethischen 
und psychologischen Bewusstsein und stützte sie sich auf 
den empirischen Grund, nur vom Kunstwerk abhängig zu 
sein, so hätte sie gar kein Recht, über sich hinaus- 
zugehen. 

Und man wird mir daher glauben müssen, dass die 
ästhetischen Normen und Grundsätze nicht von der 
Ästhetik für etwas ausser ihr Liegendes (hier der 
Pädagogik) zu diktieren sind, sondern dass sie ihr von 
der denkenden Vernunft, die ewig als letzte Instanz 
wiederkehrt, diktiert worden sind. 

Oder denkt doch jemand, dass die Begriffe dieser 
ästhetischen Normen: Form, Gehalt, Einheit, bedeutungs- 
voll, menschlich, organisch usw. speziell, ausschliesslich 
und m-gründig der Ästhetik angehören? Diese Begriffe 
können wir jedem philosophischen Wörterbuche ent- 
nehmen, ich möchte fast sagen, jedem Lexikon. Diese 
Begriffe sind alle millionenfach vor der Volkeltschen 
Ästhetik durchdacht. Die Volkeltsche Ästhetik aber hat 
in ihnen Wertbegriffe gefunden und sie zu ästhetischen 
Normen geformt. 

Volkelt hat aber nur gesagt z. B.: Das Ästhetische 
erscheint als Einheit von Form und Gehalt; er hat nicht 
gesagt, dass das, was als Einheit von Form und Gehalt 
vor die Schüler tritt, pädagogisch wirksamer ist als alles 
andere. Hätte er das gesagt, so wäre er Pädagoge ge- 
wesen, was er bekanntlich nicht ist — in diesem Buche 
wenigstens. Der Ästhetiker hätte gar kein Recht, so zu 
sagen; d. h. vom Standpunkt der Ästhetik aus 
kann gar nicht entschieden werden, was päda- 
gogisch korrekt ist oder nicht. 
» Wo ich eine pädagogische Norm bilde, bilde ich sie 
von der Pädagogik aus, und sollte ich in meinen päda- 
gogischen Normen Begriffe haben, die mit den ästhetischen 
übereinstimmen, so stimmen doch nicht die Normen überein. 
Pädagogische Normen sind andere Normen als ästhetische. 
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Weber tut wirklich, als ob es nicht ebenso eine Päda- 
gogik als eine Ästhetik geben könnte. Dagegen muss 
sich jeder Vertreter der Pädagogik wehren und ihm ant- 
worten, dass Pädagogik eine so selbständige Wissenschaft 
ist wie die Ästhetik und dass sie ganz und gar nicht 
von ihr abhängig ist in dem Masse, wie sie vom obersten 
Bewusstsein und den objektiven Daten der Vernunft ab- 
hängig ist, mit einem Worte: dass die Pädagogik als 
Theorie (nicht die Ethik und Psychologie!) jene Stelle im 
Systeme der Pädagogik einnimmt, die Weber für die 
Ästhetik reserviert zu finden geglaubt hat. 

Meine These heisst daher: Wie es eine umfassende, 
ausreichende, normative Theorie von der irrationalen 
Künstlertat und dem irrationalen Kunstwerk gibt, so gibt 
es eine ausreichende, umfassende, normative Theorie von 
der pädagogischen Tat des Erziehers und dem zu er- 
ziehenden Kinde. Eine, normative Wissenschaft für die 
Tat der Kunst heisst Ästhetik; eine normative Wissen- 
schaft für die Tat der Erziehung heisst Pädagogik, 
heisst so und besteht, und wenn sie nicht besteht — 
kann sie durch die Vernunft ebensogut wie die Ästhetik 
geschaffen werden und zwar, ohne ästhetische Normen 
und Gesetze zur Grundlage haben zu müssen. Wenn 
zwei Brüder einen Vater haben und sie leben oder 
sterben, so kann nicht zugleich der eine.. Bruder Vater 
des andern sein. Ebensowenig hat die Ästhetik, auch 
wenn sie klüger ist, das wissenschaftliche Recht, ihre 
Schwester, die Pädagogik, irgendwie zu bemuttern. 

Es gibt nur einen Fall, aber auch nur einen — und 
das ist nicht der pädagogische Fall schlechtweg — in 
dem der Pädagoge den Ästhetiker befragen darf und 
dieser Fall ist dann gegeben, wenn in der Pädagogik 
durch irgend welche Gründe der Satz aufgeworfen wird: 
Es gibt eine Erziehung und Bildung durch den ästhe- 
tischen Schein, durch Inkrafttreten des ästhetischen 
Phänomens. In diesem Fall wäre es unklug, wenn sich 
der pädagogische Theoretiker den Kopf zerbrechen und 
fragen würde : Was ist. ein ästhetisches Phänomen ? Er 
geht am besten zum Ästhetiker und lässt es sich er- 
klären oder für seine Theorie sehr deutlich sagen. Aber 
es handelt sich hier nur um wissenschaftliche Hilfe und 
um eine theoretische Erweiterung einer Norm, nicht um 
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eine Umfundierung der gesamten pädagogischen Disziplin. 
Als Praktiker wird und muss oder sollte der Pädagoge 
die Wirksamkeit des ästhetischen Phänomens längst 
kennen, wie er eben kraft seiner Persönlichkeit und 
seiner psychologischen Bildung auch die Wirksamkeit 
anderer Phänomene kennen muss, z. B. des religiösen, des 
logischen, des Wirklichkeitsphänomens usw. Kennt es der 
Pädagoge als Praktiker nicht, so ist das einer; der seine 
Theorie eben nicht kapiert; dieser lernt die Sache aber 
auch durch die Ästhetik als Theorie nicht kennen, möge 
man diese auch Grundwissenschaft heissen und ihr alle 
Titel und Ehren der. .Welt anhängen. Ich muss hier 
nochmal sagen: die Ästhetik als Theorie kann weder 
etwas prinzipiell Neues in die Pädagogik hereintragen, 
noch kann sie der Praxis mehr Vorschub leisten als die 



Hilft die Ästhetik aber der pädagogischen Theorie im 
Sinne einer Erweiterung bei solchen Befragungen — und 
ich betone nochmal: bei Wissenschaften kann es sich 
nur um die Hilfe in der Theorie, nicht um die Hilfe in 
der Praxis handeln — so ist die Ästhetik nichts weiter 
als was sie bisher schon war, nämlich eine Hilfswissen- 
schaft der Pädagogik, genau wie die Eeligionsphilosophie, 
Soziologie, Medizin, Anthropologie usw., möge sie vielleicht 
auch mehr ausshelfen können als diese. 

Jedermann weiss, dass der Pädagoge auch einen Arzt 
befragt. Der Arzt kann dem Pädagogen Eatschläge in 
gewissen Fällen geben wie der Ästhetiker, er kann aber 
die Pädagogik nicht umfundieren, selbst wenn er wollte. 
Der Arzt ist Arzt bei allen Beziehungen zur Pädagogik, 
der Pädagoge Pädagoge und der Künstler Künstler. 

Und wenn nun der Pädagoge Künstler zugleich ist? 
Ja, das ist nach meiner Ansicht ebensogut wie nach der 
Webers. Er ist ein besserer Pädagoge als ein anderer, 
der kein so grosser Künstler ist, insofern er es versteht, 
die pädagogische Norm vom Erziehungswerte des 
ästhetischen Phänomens in der Praxis in höherem Grade 
zu verwerten. Vielleicht aber — es muss nicht so sein, 
es sollte nicht so sein — aber es kann so sein — viel- 
leicht aber taugt dieser Künstlerpädagoge mit Bezug auf 
die pädagogischen Normen in Hinsicht auf die Wirksam- 
keit anderer Phänomen nichts — und da ist er am Ende 
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trotz seiner künstlerischen Begabung kein besserer 
Pädagoge im universellen Sinne und mit Bezug auf das 
reale, lebendige Leben, als sein Herr Kollege mit be- 
scheidenem künstlerischem Können. 

Somit bin ich am Ende meiner kritischen Stellung- 
nähme zur Ästhetik als pädagogischer Grundwissenschaft 
und konstatiere an dieser Stelle mit Weber, dass Ästhetik 
als Wistenschaft unfähig ist, einen Künstler zu machen. 
Ich konstatiere aber zu gleicher Zeit, dass sie nicht dazu 
berufen und angetan ist, einen Pädagogen zu konstruieren 
und konstatiere drittens, dass Ästhetik weder an sich, 
noch für irgend eine andere Wissenschaft eine Fundamental- 
oder Grundwissenschaft sein kann, noch dass sie rundweg 
die „Wissenschaft der pädagogischen Praxis" genannt 
werden dürfte. Die „Wissenschaft der pädagogischen 
Praxis" heisst „Pädagogik" im Sinne von Theorie. Dieser 
steht die Ästhetik als Verwandte gegenüber und zwar 
durch ihre Abhängigkeit vom obersten Bewusstsein und 
von der Psychologie. 

Die ästhetischen Normen sind nicht schlechtweg 
Normen der pädagogischen Praxis. Die theoretische 
Pädagogik kann auf Grundlage der Ethik und Psychologie 
der pädagogischen Praxis alle Hilfe bieten, die man von 
einer Theorie überhaupt verlangen kann. Ist die päda- 
gogische Theorie gegenüber der pädagogischen Tat un- 
zulänglich oder schematisch, so wird das durch Herbei- 
schleppen einer wissenschaftlichen Ästhetik nicht besser, 
weil sie auch den Mangel des Schablonenhaften an sich 
trägt und als Wissenschaft keinem individuellen Empfinden 
Rechnung tragen kann. 

Zwischen der pädagogischen Tat und der künst- 
lerischen Tat bestehen vielfach Harmonien, Analogien. 
Ähnlichkeiten wie zwischen Leben und Kunst; aber die 
Pädagogik ist nur insoweit Kunst als — um einen 
Scherz zu machen — auch das Leben eine Kunst ist. Der 
Streit, ob Wissenschaft oder Kunst, den Weber aufwirft, 
ist sehr müssiger Natur. Dass die pädagogische Tat keine 
Wissenschaft ist, hat man allezeit gewusst; dass päda- 
gogische Theorie eine Wissenschaft und keine Kunst ist, 
das gesteht Weber selbst zu. Die pädagogische Tat aber 
ist nichts als eine pädagogische Tat und kann wissen- 
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schaftlich nur unter grober logischer Verzerrung eine 
Kunst bezw. eine künstlerische Tat genannt werden. — 

Einverstanden bin ich mit Weber darin, dass jede 
echt künstlerische Betätigung, jede Selbsttätigkeit ethische 
Werte in sich trägt und dass deswegen auch die Pädagogik 
ihr Augenmerk nie von ihr lenken darf; ferner darin, 
dass die psychologische Tatsache einer pädagogischen 
Wirksamkeit des ästhetischen Phänomens von grösster 
Bedeutung für pädagogische Theorie und Praxis ist und 
dass diese Tatsache Anlass gibt zu vielen berechtigten 
Reformen innerhalb der Schule und der Lehrerbildungs- 
frage; ferner darin, dass das Leben kein Schema ist und 
noch nicht durchlebt ist, wenn es auch schon durchdacht 
ist; dass demgemäss die pädagogische Tat Lebenscharakter 
an sich tragen muss und der Pädagoge seine Praxis nicht 
allein durch Theorie sondern durch Erfahrung und ge- 
lebtes Leben unterstützen und in der Wirksamkeit be- 
greifen lernen muss. Gleichermassen halte ich die 
künstlerische Betätigung für eine Freundin und Förderin 
der pädagogischen. Künstlerische Schulung kann geradezu 
zur pädagogischen Schulung werden. 

Nach diesen Darlegungen soll noch das Neue, Eigen- 
artige und dauernd Wertvolle an Webers Werk charak- 
terisiert werden. 

Weber ist der erste, der eine weitgehende wissen- 
schaftliche Untersuchung über die Stellung des ästhetischen 
Phänomens in der Pädagogik geschrieben hat. Er hat 
als erster versucht, dem vagen Begriff von künstlerischer 
Erziehung einen für die Schule bedeutungsvollen Charakter 
zu geben und ihn wissenschaftlich zu begrenzen. Er 
verachtet es, bloss der allgemeinen Begeisterung folgend, 
Kunstwerke in die Schule zu tragen; er will wissen 
warum und inwieweit es geschehen kann. 

Dabei wacht bei ihm zum ersten Male ein weiterer 
Begriff der künstlerischen Erziehung auf, als er sonst in 
den hier einschlägigen Werken zu finden ist. Das 
Künstlerische liegt nicht im äusseren Schmuck und Büder- 
kult allein, sondern vorwiegend in der Lehrerpersönlichkeit, 
in der pädagogischen Tat, in der Form der didaktischen 
Lektionen und in der Harmonie zwischen Lehrstoff und 
jugendlicher Fassungskraft. Er teilt die Ansicht mit 
Schiller, dass Schönheit und Kunst Erzieherinnen der 

Jahrbuch d. V. f. w P. XL. 11 
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Menschheit sind, die sie ohne Zwang zum Guten leiten. 
Und diese Auffassung ist heute so vielfach vergessen 
worden, dass man pädagogischerseits nicht bloss für die 
Kunst, sondern doch vor allem durch die Kunst erziehen 
muss — natürlich nicht bloss durch die Kunst — und 
zwar in der Begründung, dass Kunst den Menschen geneigt 
macht, dem Guten zu folgen. 

Auch Schiller war der kategorische Imperativ zu 
hart. Es schien ihm unmöglich, dass die Menschheit aus 
Pflicht die Pflicht erfülle; er dachte durch „Neigung" 
die Pflicht zur schöneren und leichteren zu machen. 
Weber vertritt diese Schillersche Meinung vorwiegend 
mit Bezug auf die Kinderstufe und führt sie als neuen 
Gedanken in die Volksschule ein. Die Kunst ist ihm die 
Basis des aufsteigenden Menschen, Schiller sah das im 
Völkerleben, Weber sieht das im Individualleben jedes 
Menschen. 

Weber hat auch hierin eine ausgesprochene Auf- 
fassung, dass Kunst vor allem, wie das Wort sagt, 
ein Können ist und erst in zweiter Linie eine schöne 
Perzeption und ein Genuss. Und die Kunst, die das 
Können in den Vordergrund rückt, ist mit der Pädagogik 
durch den pädagogisch so wertvollen Begriff der Tat, der 
Betätigung, mehr verwandt als eine andere, die den Höhe- 
punkt in der Versenkung und Kontemplation allein er- 
kennt. Der Kunstbegriff Webers, das muss zugestanden 
werden, hat mehr Beziehung zur Pädagogik als mancher 
andere, und ist der packende. 

Die Rechte, die Weber der Kunst einräumt, sind fast 
ausnahmslos anzuerkennen, und die Beiträge, die er von 
diesem Standpunkt und von dieser Gesinnung ftus zur 
Didaktik geliefert hat, besitzen an sich, in ihrem tat- 
sächlichen Gehalt und durch die Höhe der Auffassung 
einen dauernden Wert für alle Erziehung. 

Ist sein Werk unzulänglich, insofern es von der 
fundamentalen Bedeutung der Ästhetik als Theorie für 
die pädagogische Praxis sprechen möchte, so verliert es 
seinen Wert und seine Grösse durch keine Kritik in 
Sachen dessen, was er über die Eigenart der Kind esnatur 
und die Reformpläne gesagt hat 

Ich bemerke, freilich hat hier Weber nicht als 
innerhalb der Ästhetik sich befindend sprechen können, 
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sondern vom pädagogischen Zentralpunkte aus, . seinem 
pädagogischen Gewissen. Seine Arbeit hat nicht der Ästhetik 
gedient, ihr eine fundamentale Stellung in der Pädagogik 
zu verschaffen, aber das Werk hat mehr geleistet, es hat 
der ethischen und psychologischen Auffassung innerhalb 
der Pädagogik gedient. Es hat wider Willen den kate- 
gorischen Imperativ, den ewigen Gesetzesparagraphen, 
in vieler Hinsicht erfüllen helfen und zur Erfüllung in 
manch schönem Satze angeeifert, Insofern ist mir das 
Werk pädagogisch wert geworden. 



Wenn ich prinzipielle Stellung dazu genommen habe, 
ist es deswegen geschehen, weil wir nie und nimmer, 

solange wir Pädagogen sind, den Begriff für unsere 2 

Grundwissenschaften verwirren lassen dürfen. Mein r v ; 

letzter Satz sei der: W r as Grundwissenschaft ist, muss ^ 

uns im Ausbau der. Pädagogik oberste und letzte Instanz ^ 
sein können. Die Ästhetik ist keine generelle und letzte 

Instanz, und kann es nicht sein, und es kann nie jemand u 

kommen, der das hier so gern Bewiesene je beweisen £ 

könnte. Das Werk Webers in seinem tatsächlichen Ge- * ; 

halte in Ehren, aber prinzipiell bleibt die Ästhetik päda- J 



gogische Hilfs- und nicht Grundwissenschaft. Als solche 
kann sie sich auch nicht „Wissenschaft der pädagogischen 
Praxis" nennen, und der pädagogischen Theorie ist damit 
die Ehrenstelle und der Platz wieder eingeräumt, den ihr 
die Ästhetik streitig machen wollte, und. dieser Platz 
heisst Stütze der Praxis und geordneter Überblick über 
ihre Taten. — 
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Die sexuelle Pädagogik und der III. Kongress 
der deutschen Gesellschaft zur Bekämpfung 
der Geschlechtskrankheiten zu Mannheim 

(Pfingsten 1907) 

von 

Dr. theol. et phil. Franz Xaver Thalhofer 

Anstaltsinspektor in München 

Die Mannheimer Tagung der oben genannten Gesell- 
schaft (D. G. B. G.) hat die Frage der sexuellen Pädagogik 
in ihrem ganzen Umfang aufgerollt. Lehrer, Ärzte, Er- 
zieher und Erzieherinnen haben in gründlichen zweitägigen 
Verhandlungen durch Referate und Diskussionen ihre 
Gedanken über sexuelle Aufklärung und über sexuelle 
Diätetik und Erziehung zur Aussprache gebracht. Eine 
wichtige und schwierige Erziehungsfrage ist dadurch um 
ein Stück weiter gefördert worden. Die Ergebnisse der 
Verhandlungen liegen bereits im Druck vor. 1 ) Als Teil- 
nehmer an dem Kongresse und als Pädagoge, der sich 
mit der vorwürfigen Frage seit mehreren Jahren theoretisch 



l ) Die „Zeitschrift für Bekämpfung der Geschlechtskrankheiten^ 
bietet in einem „Sonderheft" die Leitsätze für sämtliche Referate 
(Leipzig, J. A. Barth 1907). Die gedruckten Referate wurden am 
2. Kongresstage den Teilnehmern ausgehändigt und können jedenfalls 
von der D. G. B. G. bezogen .werden. Ein Bericht über den Gang 
der Verhandlungen mit den Äusserungen der Diskussionsredner wird 
noch ausgegeben werden. 
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und praktisch beschäftigte, will ich hier die bisher ge- 
wonnenen Resultate zur Darstellung bringen. 

Das ganze Problem kann man in folgende Fragen 
zerlegen : 1. Warum soll oder muss die Jugend in sexuellen 
Dingen direkt geleitet und belehrt werden? 2. Wer ist 
dazu befähigt und berechtigt und wie soll die Belehrung 
geschehen? 3. Wie fügt sich die Belehrung der Gesamt- 
erziehung ein und wie muss die Gesamterziehung die 
sexuelle Bewahrung der Jugend ins Auge fassen und 
erstreben? Die erste und letzte Frage sind die grund- 
legenden Hauptfragen ; sie befassen sich mit der sexuellen 
Diätetik und Erziehung im allgemeinen. Als Teil- 
fragen unterordnen sich ihr die, welche sich mit der 
Belehrung speziell beschäftigen. Trotz dieser metho- 
dologischen Unterscheidung wird sich ein Hinüber- und 
Herübergreifen zwischen Hauptsache und Nebensache im 
folgenden nicht immer vermeiden lassen. 

I 

Warum soll oder muss die Jugend in sexuellen Dingen 
direkt geleitet und belehrt werden? 

Eine direkte Leitung und Belehrung, die das 
Geschlechtsleben betrifft, wird für die Jugend seit etwa 
10 Jahren mit immer gröserer Vernehmlichkeit gefordert. 
Das dem „Sonderheft" beigegebene Literaturverzeichnis 
umfasst sechs Oktavseiten; i. J. 1898 setzen die Broschüren 
ein und schwellen dann von Jahr zu Jahr an. Den ethisch 
und religiös fortschrittlichen und auch radikalen Stimmen 
schliessen sich solche aus konservativen Kreisen an und 
treten, wenn auch zum Teil zögernd und mit Vorbehalt 
für die sogenannte sexuelle Aufklärung ein. 1 ) Die meisten 
der Broschüren beschäftigen sich mit der Belehrung also 
mit dem verstandesmässigen Teil der Arbeit. Sie verlangen 
Belehrung über Mutterschaft, Vaterschaft, erwachendes 



J ) Zu den im Verzeichnis genannten Schriften von katholischen 
Verfassern (Ernst, Huber, Leute, Wilhelm) tritt die eben erschienene 
zusammenfassende Arbeit: Die sexuelle Aufklärung der Jugend. Not- 
wendigkeit, Schranken und Auswüchse. Mit besonderer Berücksichtigung 
der sozialen Verhältnisse. Von Dr. Franz Walter, Prof. d. Theologie 
in München. Donauwörth, Auer 1907. 8°, 161 S. M. 1.60, dann: 
Auer L., Die Einführung in ein richtiges Geschlechtsleben. Ebenda, 40 Pf. 
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Geschlechtsleben des Kindes und Geschlechtsverirrungen 
von den Eltern, oder von den Eltern und Lhrern, oder 
von den Eltern, Lehrern und Ärzten. Einzelne Rufer 
und Ruferinnen erwarteten sich von dieser begrifflichen 
Aufklärung zweifellos zuviel Erfolg. Alle Referenten in 
Mannheim über die Aufklärungsfrage sprechen es deutlich 
aus, dass die Belehrung nur ein Teil und nicht der 
wichtigste Teil der sexuellen Pädagogik sein könne. 
Damit näherten sie sich den konservativen Stimmen, die 
von Anfang an auf die Bedeutung der Gesamterziehung 
und der indirekten Erziehung zur geschlechtlichen Reinheit 
hingewiesen haben. Anderseits darf aber nicht verkannt 
werden, dass die Konservativen durch die neue Bewegung 
erst veranlasst wurden, ihren bisherigen Standpunkt, als 
ob eine richtige Gesamterziehung allein ausreichend sei, 
nachzuprüfen. Und es ist erfreulich, dass nun auch von 
dieser Seite die Notwendigkeit einer direkten Leitung 
und Belehrung auf dem sexuellen Gebiete immer besser 
erkannt und entschiedener anerkannt wird. Walters 
Arbeit, welche die Notwendigkeit rückhaltlos bejaht, wird 
nicht ohne weiteren Einfluss bleiben. 

Welche Gründe waren es nun, die mit einem Male 
die Aufmerksamkeit so vieler nachdenklicher Menschen 
unserer Frage zuwandten? 

Der Vorsitzende der Mannheimer Versammlung, 
Dr. Blaschko (Berlin), zeigte in seiner Einleitungsrede wie 
die hygienischen Bestrebungen der D. G. B. G. notwendig 
eine Klärung der Vorstellungen über das Gebiet der 
Geschlechtskrankheiten, damit des Geschlechtslebens über- 
haupt fordern. Freilich lasse sich die Frage nicht als 
eine hygienische von der moralischen Würdigung loslösen, 
so sehr die Gesellschaft und deren Tagung sich bemühen 
müsse, aus praktischen Gründen einer erspriesslichen 
Zusammenarbeit die ethische Bewertung, die ja nach der 
Weltauffassung sich ändere, nicht in den Vordergrund 
der Diskussion zu stellen. Tatsächlich waren auch alle 
Referate ethisch gestimmt und die verschiedenen Grund- 
stimmuugen kommen bei den Pädagogen .und Ärzten da 
und dort zur Aussprache. Auch bei den Ärzten, und das 
zeigt am klarsten, wie die ganze'Frage im tiefsten mehr 
eine moralische als eine hygienische ist. Die 
gesundheitlichen Schädigungen im heutigen Geschlechts- 
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leben nötigten die Hygieniker über ihr eigenes Gebiet 
hinaus nach Mithelfern sich umzusehen. Der Hygieniker 
kommt oft zu spät, wenn ihm nicht der Erzieher auf 
körperlichen und geistigem Gebiete vorgearbeitet und die 
festen Grundlagen einer richtigen Körper- und Geistes- 
kultur gelegt hat. So will der Arzt selbst zum Erzieher 
werden auf diesem Gebiete oder verbindet sich mit den 
Erziehern, um von breiterer Basis aus das vor ihm 
zunächst stehende Übel der Geschlechtskrankheiten zu 
bekämpfen. 

Gleichzeitig mit den Hygienikern, ja vor ihnen 
haben Erzieher und Erzieherinnen von den moralischen 
Schädigungen eines verdorbenen Geschlechtslebens aus- 
gehend nach Hilfe und intensiver Heilung sich umgesehen. 
Maria Lichnewska wies zu Mannheim mit Recht darauf 
hin, dass Vertreterinnen der Frauenbewegung zuerst aus 
den Nöten der Zeit heraus für eine direkte Leitung der 
Jugend in sexueller Hinsicht in Schrift und Wort ein- 
getreten seien. 

Notstände sind es also hier wie dort, die zur Ausschau 
nach Hilfe zwangen. Und zwar sind es nicht Notstände 
im Wissen der Jugend sondern im Handeln und Leben, 
die zu heilen sind. Die Frage und Aufgabe ist also im 
tiefsten eine moralische und das intellektuelle Moment hat 
dabei nur soviel Bedeutung, als in anderen Fragen der 
moralischen Lebenshaltung auch. Als eine Notstandsfrage 
wird die Sache auch allenthalben empfunden. Ein Referent 
(Enderlin, Mannheim) versuchte die ganze Frage der 
sexuellen Belehrung als ein an sich notwendiges Glied der 
Naturerkenntnis zu erweisen. Die Naturwissenschaft gilt 
ihm — nicht aber „der Pädagogik" überhaupt, wie er 
meinte — nicht nur als das beste Mittel zur Bildung des 
Intellektes, sondern auch des Gemüts und des Willens. 
Sie wäre aber nach seiner Meinung recht unvollständig 
und lückenhaft, wenn wir dem Schüler das grösste Problem 
der Kräfteentfaltung in der Natur ständig übersehen lassen 
wollten, nämlich das Problem von der Fortpflanzung und 
Erneuerung des Lebens. Das klingt so gelehrt, wie viele 
der pompösen Aussagen in der heutigen populär-natur- 
wissenschaftlichen Literatur. In Wirklichkeit hat die 
Naturerkenntnis nicht solche grundlegende Bedeutung, als 
man heute glaubt; sie ist nur leichter zu erwerben und 
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zu verbreiten als die Wissenschaft des Geisteslebens. Dass 
Darwin selbst seine Grundgedanken nicht aus der Natur- 
beobachtung induktiv gewonnen sondern aus der voraus- 
gegangenen englischen utilitaristischen Ethik, also aus 
einer Geisteswissenschaft entnommen hat, ist allzu wenig 
bekannt. 

Ich will damit nur Übertreibungen ablehnen, als ob 
eine Naturerkenntnis, bei der die Beachtung und Pflege 
des spezifischen Geisteslebens zu sehr zurücktritt, ein 
wunderwirkendes Allheilmittel sei. Dagegen soll nicht 
verkannt werden, dass mit einer klareren Erkenntnis des 
gesamten Naturlebens auch eine natürliche reine Auffassung 
des menschlichen Geschlechtslebens gegeben werden kann. 
Man kann die Verheimlichung aller Dinge, die mit der 
Entstehung des Menschen zusammenhängen , mit Enderlin 
als einen grossen Fehler bezeichnen. Der Fehler liegt 
aber mehr in den unlauteren Gründen der Verheimlichung, 
als in dem Schweigen überhaupt. Eine Übertreibung ist 
aber die gleich darauffolgende Behauptung „ja sie (die 
Verheimlichung) erscheint geradezu als die Ursache der 
Zustände , die wir auf dem sexuellen Gebiet so sehr zu 
beklagen haben" (S. 4). So einfach ist die Sache doch 
nicht. 

Das gewöhnliche Vertuschungs- und Verheimlichungs- 
system ist zweifellos zu verurteilen; denn es entspringt 
aus Hilflosigkeit, Dummheit oder gar Unreinigkeit. Damit 
soll nun gründlich aufgeräumt werden und ihm eine 
systematische Aufklärungsarbeit entgegengesetzt werden. 
Ich bezweifle nur, dass absolut betrachtet eine solche 
Arbeit das ideale Mittel ist, zu einem reinen Geschlechts- 
leben zu führen. Auch hier liegt schon wieder zu viel 
Absicht drin wie im Vertuschungssystem. Es Hessen sich 
doch Lebensverhältnisse denken, in denen ein werdender 
Mensch durch eigene Beobachtung und gelegentliche 
Hilfen von Aussen zu einer geordneten Auffassung und 
Haltung auf d>m geschlechtlichen Gebiete käme, ohne 
dass man an ihn mit systematisch-berechneten Lehren 
herankäme. Hunderte finden sich auch tatsächlich so 
zurecht. Fänden sich so alle normal Veranlagten zurecht, 
so hätte der Erzieher keinen Grund und kein Recht mit 
systematisch geordneten Hilfsvorrichtungen wie Belehrung 
einzugreifen. Ich sage keinen Grund und kein Recht. 
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Warum kein Recht? Weil meiner Ansicht nach das 
Geschlechtsleben eine Sphäre ist, die doch mit anderen 
Naturvorgängen nicht auf ganz gleiche Stufe gestellt 
werden kann. Man könnte dafür einen strengen Beweis 
führen, ich will aber nur auf das allgemeine Empfinden 
hinweisen, nach dem jeder doch dem Nebenmenschen nicht 
das Recht zuteilt, an ihn Fragen über sein Geschlechts- 
leben zu stellen sowie etwa über seine Gewohnheiten 
beim Essen oder Schlafengehen. Und warum beraten sich 
ernste Männer und Frauen tagelang miteinander, ob und 
wie sie mit solchen Fragen an die Kinder herantreten 
sollen, wenn es bloss Schranken einer sinnlosen Konvention 
aufzuheben gälte, wenn hier nicht tiefere Instinkte mit- 
sprächen. 

Es könnten also Lebensverhältnisse gedacht werden, 
die uns keinen Grund und kein Eecht zu systematischem 
Eingreifen bieten. Nach unserer Erfahrung sind aber 
solche günstige Lebensverhältnisse selten und heute seltener 
als in früheren Zeiten, ja es liegen in vielen Fällen gerade 
entgegengesetzt ungünstige Verhältnisse vor. Und daraus 
entnehmen wir Erzieher die Berechtigung ja die Ver- 
pflichtung den ungünstigen Verhältnissen systematisch 
entgegenzuarbeiten. 

Ich kann also eine systematisch und bewusst geordnete 
Aufklärungsarbeit als Notstandssache anderen Notständen 
gegenüber für wertvoll erklären, ohne sie als das Ideal 
überhaupt zu bezeichnen. Daraus geht auch hervor, 
warum sich Frauen, die in der sozialen Bewegung stehen, 
und Hygieniker dieser Frage vor allen angenommen haben 
und warum ihnen Übertreibungen von solchen vorgeworfen 
werden könnte, die eben ganz anderen Verhältnissen 
gegenüberständen als jene. So wird auch klar, warum 
ein systematisch methodischer Aufbau solcher Aufklärungs- 
arbeit für Schulen so schwer aufzustellen ist, warum über 
die Grenzen der Belehrung so viel Uneinigkeit herrscht, 
ja die Inanspruchnahme der Schule von durchaus be- 
achtenswerten Leuten vollständig bestritten wird. Der 
Lehrer einer kleinen Stadt wird sich, ja muss sich aus 
seinen Verhältnissen heraus zur Aufklärungsfrage durch 
die Schule ganz anders stellen als die Lehrerin, die z. B. 
in einer oberen Mädchenschule im Osten Berlins wirkt 
und der Gymnasialrektor eines Landstädtchens, dessen 
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Abiturienten sich noch dazu zur Hälfte dem Studium der 
Theologie zuwenden, muss über spezielle Vorträge an 
Abiturienten anders denken als der Rektor eines Grossstadt- 
gymnasiums. Diese Verschiedenheiten mit ihren Konse- 
quenzen hätten in Mannheim zu noch klarerer Aussprache 
kommen sollen, ihre Berücksichtigung verhindert auch am 
ehesten ungerechte Vorwürfe von Rückständigkeit oder 
Überstiegenheit. Der Vorzug der neuesten literarischen 
Arbeit von F. Walter liegt eben darin, dass sie „mit 
besonderer Berücksichtigung der sozialen Verhältnisse" 
abgefasst ist. Diese „Berücksichtigung" hat den Verfasser 
genötigt entschiedener für die spezielle Aufklärung ein- 
zutreten, als es sonst auf katholischer Seite geschieht. 

Damit komme ich auf einen weiteren Notstand zu 
sprechen dem gegenüber eine systematische Arbeit be- 
rechtigt ist. Die wirtschaftlich ungünstigen Verhältnisse 
bringen an viele Kinder die sexuellen Erkenntnisse in 
schamlos offener, gemeiner Weise heran. Dem gegenüber 
hat die systematische Erzieherarbeit das Verantwortlichkeits- 
gefühl zu erwecken und ein Höherheben des ganzen 
Niveaus zu versuchen. Weiter verbreitet ist das geringere 
Übel der Prüderie, eine Geheimnistuerei die nur zum Teil 
guten Instinkten, zum grösseren Teil aber eigener Ohnmacht 
und Unsauberkeit entspringt. Sie schafft nicht die reine 
und frische Atmosphäre, die Kinder umgeben soll; denn 
verlegenes Lachen, Witzeleien, Zweideutigkeiten gehen 
mit Prüderie Hand in Hand. Sie und die natürliche 
Neugierde erregen in den Kindern Fragen, die die Prüderie 
nicht beantworten will; die darum ihre Beantwortung 
durch andere Elemente erfahren. So wuchert dann im 
Geheimen eine sexuelle Erkenntnis und Phantasietätigkeit, 
die im Innersten vergiftet ist und oft zu Jugendsünden 
führt. Das ist ein Notstand, gegen den gekämpft werden 
muss. Das höchste Ziel des Kampfes muss freilich auf 
Abschaffung der ungünstigen Verhältnisse gerichtet sein. 
Eine gründliche Sanierung der Wohnungsverhältnisse 
würde sicher viel Aufklärungsarbeit überflüssig machen, 
wobei allerdings nicht vergessen werden darf, dass eine 
solche Sanierung ohne Mitwirkung der Beteiligten d. h. 
ohne ihre moralische Höherhebung nicht möglich sein 
wird. Leichter schon als diese wirtschaftlichen Missstände 
lassen sich die gesellschaftlichen also hier die konventionelle 
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Prüderie bekämpfen. Ich will bei diesem Kampfe die 
Schule nicht prinzipiell ausgeschlossen wissen, aber zu- 
nächst ist doch bei den Eltern einzusetzen und durch 
nachhaltige zähe Arbeit lässt sich mehr erreichen als 
manche glauben. Hierbei sei aber rein vom Standpunkte 
der Taktik aus noch etwas bemerkt. Es ist ein taktischer 
Fehler, die in der religiös-moralischen Auffassung begründete 
Scheu positiv-gläubiger Kreise in Bausch und Bogen 
Prüderie zu nennen und nebenbei die alte Ethik zu 
schmähen. Wer erziehen will, muss mit den wirklichen 
oder vermeintlichen Schwächen der zu Erziehenden Geduld 
haben. Das ist rein taktisch zu bedenken. Sachlich 
scheint mir Prüderie vielmehr mit der Rasse als mit der 
Religion zusammenzuhängen, „dem Südländer fehlt das 
brünstige der Nordmenschen" schrieb jüngst Paul Schubring 
in Briefen aus Italien (Beiblatt zur Hilfe 13 [1907] 24). 
Es ist aber nicht gerade vornehm, meine ich, auf Kosten 
der Religion zu schreiben, was man gegen Rasseninstinkte 
als Schutz erdacht hat. Der Italiener kennt darum keine 
Prüderie trotz seines Katholizismus. Und in orthodox 
protestantischen Kreisen Deutschlands findet man zum 
mindesten ebensoviel Prüderie als in den streng katholischen, 
obwohl der Protestantismus sich rühmt, die mittelalterlichen 
Auffassungen vom höheren Wert der Jungfräulichkeit 
überwunden zu haben. Der Manichäismus mit seinem 
schroffen Dualismus, den schon die Kirche in alten Zeiten 
bekämpfen musste, geht von Rasseeigenheiten aus und 
nicht von religiösen Gedanken. 

Zusammenfassend sage ich also: Die heutige Auf- 
klärungsbewegung ist eine Notstandssache. Dass gerade 
heute diese Nöte besonders stark empfunden werden, 
hängt damit zusammen, dass wir in einer aufgeregten, 
gärenden Übergangszeit leben. Die unserer Zeit vielfach 
ähnliche Aufklärungsepoche erlebte das gleiche Problem. 
Rousseaus Naturevangelium erweckte Fragen und Hoffnungen 
wie es heutige Reformschriften wiederum tun. Unsere 
spezielle Frage der sexuellen Aufklärung wurde damals 
sehr gründlich durchgedacht, wie ich in einer eigenen 
Schrift nachgewiesen habe. 1 ) Warum die damalige starke 



*) Die sexuelle Pädagogik bei den Philanthropen. Kösel, Kempten 
1907 8° 124 S. M. 1,80. 
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und ernste Bewegung im Sande verlief, sucht man sieh 
heute klar zu machen. Einige gute Gedanken darüber 
äusserte Lichnewska. 1 ) Neue Gedanken erobern erst bei 
öfterem Auftreten und in geläuterten Formen die Welt; 
nicht die hohe Begeisterung ist es, sondern der Wahrheits- 
gehalt, der zum endlichen Siege führt. 

Notständen gegenüber sind besondere Mittel am Platze. 
Der Roheit oder Schamlosigkeit und der Prüderie in der 
Geschlechtsauffassung muss eine systematische und or- 
ganisierte Erziehungstätigkeit entgegenwirken. Deren 
letztes Ziel muss sein, die Notstände nach und nach zu 
heben und so sich selbst wieder überflüssig zu machen. 
Die exponierte und prononcierte Stellung, welche die 
Bemühungen um das Problem heute einnehmen, ist not- 
wendig, ohne gerade ideal zu sein. Sie drückt sich schon 
in der Benennung „sexueller Aufklärung" aus. Man kann 
dem Worte „Aufklärung" in einem Gebiete, das an sich 
etwas Verborgenes hat, nicht alle Berechtigung absprechen. 
Und doch erachtete ich es für einen Fortschritt, wenn 
man allmählich auch auf diesem Gebiete mehr von „Belehrung" 
spräche und den mindesten nicht schlechteren Ausdruck 
„geschlechtliche Belehrung" annehmen würde. Diese 
Benennungsfrage wurde zu Mannheim in der Diskussion 
einmal kurz berührt, Direktor Kemsies (Berlin) meinte, 
Haus und Lehrer sollten „belehren"; der Arzt „aufklären"; 
doch sehe ich einen rechten Grund für diese Scheidung 
nicht ein; warum sollte man nicht Abiturienten über 
Geschlechtskrankheiten „belehren" können? Einen weiteren 
Schritt nach vorwärts würde ich darin sehen, wenn man 
nicht mehr sexuelle Belehrung (Aufklärung) und sexuelle 
Erziehung als koordinierte Glieder nebeneinander stellen 
würde. Die Mannheimer Tagung beschäftigte sich l 1 /, 
Tage mit dem Thema „Sexuelle Aufklärung" und 1 / 2 Tag 
mit dem „Sexuelle Diätetik und Erziehung". Die Voran- 
stellung der Nebenthemas und dessen breite Behandlung 
ist mit in dem dermaligen Stand der Frage begründet 
und nicht ohne Nutzen. Es war interessant zu beobachten, 
wie kein Referent bei seinem Thema blieb, sondern von 
der ihm obliegenden Belehrungsfrage zu Andeutungen 



*) Die geschlechtliche Belehrung der Kinder. Frankfurt Sauer- 
länder 8° 36 §. 50 Pf. 
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über die einschlägigen erziehlichen Momente hinübergedrängt 
wurde und wie das oftmalige Antippen der Hauptfrage 
die Geister für die prinzipielle Behandlung derselben 
durch Eulenburg und Förster vorbereitete. 1 ) 

Wer sich selbst mit dieser Frage theoretisch und 
praktisch beschäftigt, erfährt, wie zunächst die Auf- 
klärungsfrage im Vordergrund des Interesses steht, aber 
mit der wachsenden Erfahrung und Vertiefung wieder 
zurücktritt und sich allmählich als Unterfrage der 
Erziehungsfrage einordnet. Die Gedanken und Erfahrungen 
ordnen sich nach und nach zu folgender Gruppe: Wie 
ist die Jugend durch körperliche Erziehung, durch Be- 
lehrung und Charakterbildung in ein richtiges Geschlechts- 
leben einzuführen? 2 ) Oder wie muss die körperliche - 
Erziehung, die Belehrung und Willensbildung sich gestalten, "; 
damit das Kind zu einem geordneten Geschlechtsleben * 
komme? Dieses Gesetz zeigte sich auch bei den Mann- s 
heimer Referenten wirksam und man wird deshalb ihre ) 
Ausführungen nachträglich am besten so überschreiben: £ 
Die Aufgaben des Hauses, der Volks- und Fortbildungs- 
schulen und der höheren Schulen zur Einführung der :i 
Jugend in ein richtiges Geschlechtsleben. 

Eine richtige und strittige Frage ist hierbei die: 
Haben ausser den Eltern noch andere Faktoren hierin 
Aufgaben zu erfüllen? Wer ist zur Führung auf diesem 
Gebiete befähigt und berechtigt? Und wie haben ausser 
den Eltern andere Faktoren einzugreifen? 

II 

Die Ansichten über all diese Fragen sind heute noch 
nicht geklärt. Das zeigten die Referate und Debatten 
bei dem Mannheimer Kongress; insbesondere sind die 
Meinungen über die Aufgabe der Volksschule noch sehr 



x ) Es mag hier schon bemerkt werden, dass Frau Henriette Fürth 
(Frankfurt) erst in letzter Stunde für eine andere Referentin einsprang. 
Ihre Ausführungen erhoben sich auch nicht über das Niveau gelegentlicher 
Plaudereien. 

2 ) Ein schon oben erwähntes Schriftchen von L. Auer führt 
geradezu den Titel: Die Einführung in ein richtiges Geschlechts- 
leben. Besonders bemerkenswert sind dort die Ausführungen über 
den Zusammenhang von Gesamterziehung und sexueller Erziehung. 
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geteilt. Ich will zuerst den Gang der Verhandlungen 
nach meinem Berichte in der Münchener Allgemeinen 
Zeitung kurz darlegen und dann einige Gedanken und 
Bemerkungen daran knüpfen. 

Die Reihe der Vorträge eröffuete Frau Professor Krukenberg 
(Kreuznach). Sie sprach über sexuelle Aufklärung, speziell über „Die 
Aufgabe der Mutter und des Hauses". Die Belehrung des 
Kindes über sexuelle Dinge , zunächst über Mutterschaft, habe von 
früher Jugend an unauffällig und gelegentlich zu erfolgen. Es 
müsse hervorgehen aus eigener, reiner, hoher Auflassung des ganzen 
Gebietes, dürfe nicht als etwas Besonderes aus dem Rahmen der 
Gesamterziehung herausfallen und sei eine Folge des Vertrauens- 
verhältnisses zwischen Eltern und Kind. Belehrungen durch die Schule 
können nur ein Notbehelf sein. Sei ein reines und weniger prüde 
denkendes Geschlecht durch Schule und Volksbelehrung herangebildet 
so habe die Schule wieder zurückzutreten. Insbesondere seien die un- 
verheirateten Lehrerinnen mit wenigen Ausnahmen zu eigentlich 
sexueller Erziehung nicht befähigt, Volksschullehrerinnen noch eher 
als die Lehrerinnen an den höheren Schulen. Nur die verheiratete 
Frau verbinde mit der vollen Kenntnis jene heilige Scheu und jene 
Feinheit, mit der die Vorgänge des Geschlechtslebens behandelt sein 
wollen. Die Rednerin besprach dann Einzelheiten, wie Knaben and 
Mädchen auf verschiedenen Stufen zu behandeln seien. 

Die ausserordentlich feinsinnigen, bei aller Offenheit taktvollen 
Ausführungen machten tiefen Eindruck. 

Über sexuelle Aufklärung in der Volksschule 
sprachen Hauptlehrer End erlin (Mannheim) und Lehrer Höller 
(Hamburg). Enderlin weist zuerst darauf hin, dass die heutige Schule 
eine offene Darlegung der Geschlechtsverhältnisse noch nicht kenne 
und erlaube, auch die Lehrer seien im allgemeinen nicht dazu gebildet. 



bunden werden, sondern sie soll durch alle Stufen hindurch im natur- 
wissenschaftlichen Unterricht gegeben werden. Die letzten Aulklärungen 
über menschlichen Geschlechtsverkehr und Verirrungen sollen in der 
Volksschule nicht gegeben werden. Der Redner fordert mehr Wochen- 
stunden für den naturwissenschaftlichen Unterricht, ferner das Recht 
für die Lehrer, Belehrungen zu geben. Noch wichtiger als die 
Belehrung sind dem Referenten die diätetischen Mittel körperlicher 
und geistiger Art, die er aber nur kurz andeuten konnte. Holl er 
ergänzt diese Ausführungen nach verschiedenen Seiten. Den aus der 
Volksschule austretenden Knaben seien hygienische Ratschläge über 
Geschlechtsleben nicht zu geben, wohl aber den Mädchen, weil ihnen 
viel mehr Gafahren unmittelbar drohen. Auch gegen Onanie soll 
nicht vor aüen gesprochen werden } sondern Verdächtige soll man 
privatim behandeln. Dagegen hat die Volksschule die Aufgabe, durch 
gründlichen naturwissenschaftlichen Unterricht den Untergrund für 
hygienische und moralische Belehrungen zu geben. Die bisher er- 
schienenen Bücher geben der .lugend zu viel und zu sehr in einem 
Atem Belehrungen. Der Referent ist entschieden der Ansicht, dass 
nicht die Besprechungen über die Pflanzen, sondern die über die Tiere 
geeignet seien, den Untergrund für weitere Belehrungen zu geben. 
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Er gibt einen detaillierten Plan, wie in der Volksschule vom dritten 
bis achten Schuljahr elterliche Fürsorge vor der Zeugung, Befruchtung, 
Entwicklung des Eies, Geburt, Aufzucht der Jungen nacheinander 
behandelt werden sollen. 

Professor Kemsies (Berlin) zeigt, wie in der Mittelschule die 
Belehrung der Jugend systematisch zu pflegen sei. Er legt seinen 
Plan ausführlich dar, doch will er in der Anwendung auf den Menschen 
für die unteren Jahrgänge vorsichtiger vorgehen als Höller. Insbesondere 
hält er die Botanik wohl dafür geeignet, Ausgangspunkt für Belehrung 
über menschliche Mutter- und Vaterschaft zu sein. Die wichtigsten 
Fragen seien nicht „Wie" und „Wer", sondern „Wann" belehrt werden 
soll. Antwort: Auf allen Altersstufen in systematischer Reihenfolge. 
Man sah, dass hier von einem tüchtigen Pädagogen und Lehrer ein 
wohlüberlegter Arbeitsplan vorgelegt wurde. 

Als weiterer Referent spricht über sexuelle Aufklärung an 
höheren Knabenschulen Prof. P. Schäfenacker (Mannheim). 
Die Aufgabe der Mittelschule muss ihm zufolge darin bestehen, der 
heranreifenden Jugend einerseits eine natürliche und daher gesunde 
Anschauung von der Fortpflanzung des Menschen zu geben und 
anderseits die Phantasie vor verfrühten und krankhaften Aus- 
schweifungen zu bewahren. Der Naturgeschich tsuntenicht soll dahin 
reformiert werden, dass man auch die Fortpflanzung beim Menschen 
bespreche. Doch wünscht der Referent dazu keine Benutzung von 
Bildern oder sonstigen Anschauungsmitteln, man dürfe manche Schluss- 
folgerungen der Jugend allein überlassen. Gute Gedanken äussert der 
Referent über die Hilfsmittel der Schule (Klassenlektüre, Privatlektüre, 
Kunst, körperliche Übungen, Erziehung zur Pflicht), um ein reines 
Phantasieleben zu erhalten. 

Lehrer Köster (Hamburg) bespricht dann noch „die Frage 
der Jugendliteratur in inrer Beziehung zur sexuellen 
Aufklärung". An belehrenden Büchern sei nichts Gutes da, auch 
Sieberts „Wie sage ich's meinem Kinde" sei nicht genügend. An 
dichterischen Werken zeigt Referent, wie sie imstande seien, erotischen 
Idealismus zu erzengen. Die landläufigen Backfischgeschichten seien 
nicht bloss dichterisch wertlos, sondern auch moralisch verderblich. 

Die Diskussion spitzte sich auf die Fragen zu: Soll die Schule 
offiziell über Geschlechtsleben, Mutterschaft und Vaterschaft belehren, 
sollen bloss die Eltern belehren, soll der Arzt oder der Lehrer und 
die Lehrerin belehren? 

Ein Teil der Redner und Rednerinnen meinte, das Letzte zu 
sagen, müsse den Eltern überlassen werden. Die Schule könne vor- 
bereiten, die Eltern anregen und im schlimmsten Falle an die Stelle 
der Eltern treten; dann aber soll nicht klassenmässig , sondern 
individuell mit einzelnen Kindern gesprochen werden. Andere er- 
klärten die Schule für einen jetzt nicht entbehrlichen Notbehelf, es 
habe aber eine starke Aktion einzusetzen, um durch öffentliche Vor- 
träge die Eltern allmählich zur Leitung und Belehrung zu befähigen. 
Eine dritte Gruppe trat entschieden dafür ein, der Schule als Recht 
und als Pflicht die Aufgabe zuzuteilen, die volle Belehrung langsam 
nnd in systematischem Aufbau zu vermitteln. 
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Über die Belehrung der Abiturienten wurden 
zwei Referate erstattet. 

E. von den Steinen (Düsseldorf) gibt eine Inhaltsskizze der 
Vorträge, die von ihm vor Abiturienten gehalten wurden. Neben dem 
Wissensmoment will er das ethische stark betont wissen, er trete vor 
den jungen Leuten mit seiner ganzen persönlichen und ärztlichen 
Autorität für die Forderung geschlechtlicher Enthaltsamkeit bis zur 
Ehe ein. Sei der vortragende Arzt hier schwankend, so würde besser 
nicht darüber gesprochen. W. Fürstenheim (Berlin) wünscht in 
seinem Korreferat, dass die sexuelle Belehrung einem Kursus über 
Gesundheitsunterricht eingefügt werde; er will in Berücksichtigung 
der Berliner Verhältnisse, dass der Arzt einen mehr kameradschaft- 
lichen Ton finde und zunächst auf die Bildung eines richtigen 
Vorstellungskreises hinarbeite, wobei die Pflege der Willensmächte 
nicht vernachlässigt werden soll. Auch ihm ist Ziel dieses Unterrichtes 
Erziehung zu voller Enthaltsamkeit; doch will er im Gegensatz zu 
v. d. Steinen nicht die absolute Forderung dazu ausgesprochen wissen. 
Er wanit vor Übertreibungen durch allzustarke Idalisierung des 
Geschlechtslebens und will mit bemerkenswerten Gründen das Scham- 
gefühl betont wissen. Detaillierte Darstellungen des Zeugungsaktes 
wie der prophylaktischen Mittel sollen vermieden werden, der Arzt 
habe bei solcher Tätigkeit als Erzieher zu wirken. 

' mm 

Uber die sexuelle Aufklärung durch die 
Fortbildungsschulen sollte Prof. K. Kopp (München) 
referieren, war aber durch Krankheit an der Teilnahme 
verhindert. In dem gedruckt vorliegendem Referate 
weist Kopp zunächst auf die wachsende Zahl der Fort- 
bildungsschulen hin. Hier habe man es mit den breiten 
Schichten der Bevölkerung zu tun, mit jungen Leuten, 
die ihrer Altersstufe nach für Belehrungen nach dieser 
Seite reif und solcher auch den vielfachen Gefahren 
gegenüber bedürftig seien. Im ersten Jahre können im 
Zusammenhang mit der Naturkunde vom Fachlehrer be- 
zügliche Unterweisungen gegeben werden; sie sollen sich 
über das Wesen der Zeugung, Bedeutung und Wichtig- 
keit der Zeugungsorgane, über die Notwendigkeit einer 
ungestörten Entwicklung derselben, über die Nachteile 
jeden Missbrauches erstrecken. Im zweiten Jahre hätte 
ein Unterricht über allgemeine Gesundheitspflege (Hygiene 
und Diätetik) des menschlichen Körpers einzusetzen, 
welcher am besten gleichfalls von einem Fachlehrer oder 
Arzte gegeben werden sollte. Hierbei ergebe sich Gelegen- 
heit, auf Gesundheitsschädigungen durch Missbrauch der 
sexuellen Organe hinzuweisen. Für das letzte Jahr 
schlägt Kopp einen durch einen Arzt erteilten sexuell- 
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hygienischen Unterricht vor, in welchem die venerischen 
Erkrankungen und ihre Folgen mit Demonstration von 
Tafeln und eventuell unterstützt durch den Besuch eines 
Museums von Moniegen eine ausführliche Darstellung 
finden. Hier würde auch auf die soziale Bedeutung dieser 
Erkrankungen hinzuweisen sein; hier wäre die Gelegen- 
heit gegeben auf das Verantwortlichkeitsgefühl der jungen 
Leute sowohl gegen sich selbst als die Mitmenschen zu 
wirken, hier wäre die Warnung vor Verheimlichung und 
Kurpfuschern am Platze und auf den Wert einer recht- 
zeitig einsetzenden Behandlung durch einen sachverständigen 
Arzt mit Nachdruck hinzuweisen. Das Schwierigste und 
zugleich das Wichtigste sei, dass man die richtigen Lehrer 
finde. Man müsse nicht nur in der Wahl der Fachlehrer 
mit Vorsicht vorgehen, sondern speziell auch bei der Vor- 
bildung der Lehrer auf diese Dinge entsprechend Rück- 
sicht nehmen. 

Der Korreferent, Gewerbeschulrat Bockert (Schleswig), be- 
richtete über die Samariter- und sonstigen hygienischen Kurse an 
preussischen Fachschulen; der leitende Arzt verbinde damit auch 
sexuelle Belehrung. In den vereinzelten Fortbüdungsschulen seien 
ebenfalls Versuche nach dieser Richtung gemacht worden. 

Als weiteres Thema hehandelte Hauptlehrer W. Lacroix 
(Mannheim) die „Sexualpädagogik im Volksschullehrer- 
seminar". Um seiner selbst willen und um seines Amtes willen 
sei der zukünftige Lehrer in den bezüglichen Fragen gründlich aus- 
zubilden. Naturlehre, Geschichte, Psychologie, Sexualpathologie seien 
die Fächer, innerhalb deren die theoretische Behandlung der Fragen 
zu erfolgen habe. Die Gestaltung des praktischen Teiles hänge davon 
ab, inwieweit der Seminarist als zukünftiger Volksschullehrer zur 
sexuellen Leitung der Jugend herangezogen werden soll. 

Wer diese Referate zu Mannheim gehört hat, oder 
wer nur diesen Bericht darüber durchliest, kann dem 
Eindrucke sich nicht verschliessen, dass fast alle ein- 
schlägigen Fragen in tüchtiger ernster Arbeit hier an- 
gef asst wurden. Die Sache ist damit in Bewegung gebracht, 
mehr aber nicht. Wir haben vorderhand gut durchdachte 
Theorien, hinter ihnen steht aber heute noch wenig oder 
gar keine praktische Erfahrung. Das kann auch gar 
nicht anders sein; darum liegt in dieser Konstatierung 
keinerlei Vorwurf. Die Referenten selbst waren über 
gleiche Fragen nicht immer eins, weitere abweichende 
Ansichten traten in der Diskussion zu Tage. Wullen wir 

J»hrbuch d. V. f. w. P. XL. 12 
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aber zunächst die positiven und einheitlich anerkannten 
Ergebnisse ins Auge fasseu. 

Zweifellos haben die Eltern die erste Pflicht auf 
dietem Gebiete die Kinder zu belehren und zu führen, 
Eltern die sich ihrer Aufgabe bewusst und ihr gewachsen 
sind, werden sie auch besser lösen können als alle Schul- 
veranstaltungen. Man darf sich durch die anerkannte 
Unfähigkeit und Gleichgültigkeit vieler Eltern nicht ver- 
leiten lassen, nun einfach die Schule als einziges Allheil- 
mittel herbeizurufen. Die Schule ist zwar ein wichtiges 
Hilfsmittel auch bei dieser Art der Erziehung, aber zu- 
nächst muss die Familie mobilisiert werden. Durch Vor- 
träge in Volksbildungsvereinen, bei Elternabenden usw. 
muss die Aufmerksamkeit der Eltern auf diese Aufgabe 
gelenkt und müssen ihnen Anweisungen zur Lösung 
gegeben werden. 1 ) Dass dies auch zu den Aufgaben der 
D. G. B. G. gehöre, sprach Dr. Blaschko mit Nachdruck 
aus. Nach meiner Meinung wäre aber für die Tätigkeit 
der Gesellschaft taktisch folgendes zu erwägen. Die 
Gesellschaft sollte sich bemühen taugliche Ärzte oder 
Pädagogen zu Vorträgen an die Eltern zu gewinnen; sie 
sollte aber, gerade um die zögernden Kreise herbeizubringen, 
die Vorträge unter anderer Flagge als der mit D. G. B. G. 
bezeichneten veranstalten, sie sollte auch nicht das Thema 
„sexueller Aufklärung" direkt und allein behandeln, 
sondern innerhalb eines allgemeinen Themas diese Frage 
aufrollen lassen, es wäre auch zu überlegen, ob man nicht 
das Wort „sexuelle Aufklärung" aus den oben angegebenen 
Gründen ganz aufgeben und nur mehr von Erziehung zu 
einem richtigen Geschlechtsleben reden soll. 

Aus der Literatur, welche die Familie zu ihrer 
Pflicht aufruft, erwähne ich R. Wieland t, Recht und 
Pflicht der Frau im Kampfe gegen die Unsittlichkeit 2 ) 
und Mahnruf an die Mütter. 8 ) Am besten sprechen 
sich darüber aus F. Walter, in der schon oben erwähnten 



J ) Bei solchen Veranstaltungen wurden die beiden ausgezeichneten 
Vorträge von Sternthal und von den Steinen gehalten: Männer- 
aittlichkeit und Frauengesundheit. Braunschweig, Wollermann 1904 
8° 24 S.: Gesundheit und Sittlichkeit. Düsseldorf, Baedeker 1905, 
8015 S. 30 Pf. 

*) Heidelberg 1906, 8<> 16 S. 

») Berlin, Jugendschutz 1906. 



Digitized by Google 



Die sexuelle Pädagogik zur Bekämpfung der Geschlechtskrankheiten 179 



Schrift und J. L. A. K 0 c h , in dem vor allen empfehlens- 
werten Büchlein: Die Vermehrung des Lebens. 1 ) 
Er tritt entschieden für die Belehrungspflicht der Eltern 
ein, und bespricht Zeit, Umfang, Art und Weise der 
Belehrung. Die massvollen Gedanken berühren sich viel- 
fach mit den Ansichten von Frau Krukenberg, deren 
Mannheimer Referat gleichfalls weiteste Verbreitung 
verdient. Sehr beachtenswert ist ein Vortrag der Frau 
Dr Marie Heim-Vögtlin über die Aufgabe der Mutter 
in der Erziehung der Jugend zur Sittlichkeit. 2 ) Aus den 
manigfachen Versuchen, den Eltern Beispiele von Be- 
lehrungen der Kinder über Mutterschaft und Vaterschaft 
zu geben, seien die Unterredungen aus Försters Jugend- ! 
lehre erwähnt, die ich selbst schon mehrmals vor Mädchen ; 
von 13 — 16 Jahren benützt habe, dann Grimms „Mutter 1 
und Kind" 3 ) oder „Wie man heikle Gegenstände mit Kindern ^ 
behanden kann". Über den allzuglücklichen Optimismus des ? 
ursprünglich holländischen Büchleins mag man ja lächeln, \ 
aber ganz ohne solchen kommt man als Erzieher doch 
nicht aus. Das „Sonderheft" zum Mannheimer Kongress 
redet von einem Elternflugblatt, wodurch die bis- ' 
herige Literatur ergänzt werden soll. Die von Meirowsky 
(Graudenz), zusammengestellten Leitsätze darüber sind sehr 
beachtenswert. Die ausschliessliche Inanspruchnahme der 
Schule w T ird zurückgewiesen und ganz richtig ausgesprochen, 
dass „nur durch das Zusammenarbeiten von Schule und 
Haus es möglich sei, eine nachhaltige Wirkung zu erzielen". 
Als Inhalt des Merkblattes seien folgende Fragen in 
Erwägung zu ziehen: Behandlung der Frage nach dem 
Ursprung des Menschen jüngeren und älteren Kindern 
gegenüber. Verhaltungsmassregeln für die Zeit der 
Pubertät. Verhaltungsmassregeln für die Zeit der Periode. 
Aufklärung der Eltern über die Gefahren der Geschlechts- 
krankheiten. Zeitpunkt der Aufklärung der Kinder. 
Ärztliches Attest zum Ehekonsens. Hinweis auf die 
Literatur über diesen Gegenstand. Die Herausgabe eines 
solchen Flugblattes w r äre gewiss dringend notwendig. 
Die bisherigen Brochüren bringen immer nur einzelne 



-1 



») Stuttgart, Gundert 8° 80 S. 

2 ) Zürich 1904, 8 ° 26 S. 

3 ) Giessen, Töpelmann 1904, 8° 42 S. M. 0,75. 

12* 
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Punkte zur Sprache und eignen sich schon des Preises 
wegen nicht zur Massenverbreitung. Die Behandlung soll 
den pädagogischen, ethischen und hygienischen Gesichts- 
punkten in gleicher Weise Rechnung tragen. Das Merkblatt 
sollte daher tunlichst durch eine aus Ärzten, Pädagogen. 
Psychologen und Geistlichen bestehende Kommission be- 
raten werden. 

Wir sehen, über die Pflicht und Aufgabe des Hauses 
herrscht in der Hauptsache Einmütigkeit. Mehr umstritten 
ist die Frage, welche Aufgabe die Schule hier zu er- 
füllen hat. 

Vor allem sei darauf hingewiesen, das die Lehrerwelt 
sich mit der Sache bereits intensiver beschäftigt hat als 
die Eltern weit. Das zeigen die Referate des Kongresses. 
Das bewies die Diskussion, an der sich vorzüglich Lehrer 
und Lehrerinnen beteiligten, das ging aus den Mitteilungen 
der Ärzte Dr. Seiter (Bonn) und Dr. Chotzen (Breslau) 
über die Beteiligung von Lehrern an Universitätskursen 
in Bonn und freien Fortbildungskursen in Breslau, die in 
das Gebiet der sexuellen Pädagogik und Hygiene einführten, 
hervor. An der allerdings nicht gleichwertigen Broschüren- 
literatur haben die Lehrer und Lehrerinnen einen grossen 
Anteil. Ausser den bekannteren Arbeiten von Maria 
Lichnewska, Lida Heymann, Konrad Höller 
erwähne ich den Vortrag der Lehrerin K. Stelter „Die 
Volksschule und der Kampf gegen die Un Sittlichkeit" 1 ) der 
die Gesamtfrage von grossen, sozialen Gesichtspunkten 
anfasst und bezüglich der eigentlichen Belehrung massvolle 
Forderungen .stellt. Rosenkranz wendet sich in seiner 
Broschüre r Über die sexuelle Belehrung der Jugend' 4 -) 
gegen die weitgehenden Auf klärungstendenzen von Heymann 
und will die Tätigkeit der Schule nur bei vollständigem 
Versagen des Elternhauses in Anspruch genommen wissen. 
W. Siegert beschäftigt sich in seiner Schrift „Die 
Unkeuschheit, ihre Ursachen, Folgen und wirksame 
Bekämpfung" 8 ) besonders mit der Onanie und deren 
Behandlung durch die Schule. 



») Bureau d. „Jugendschutz« Berlin 1904. 8° 18 S. 10 Pf. 

2) Halle, Schroedel 1903. 8° 17 S. 

*) W. Möller, Oranienburg 8° 47 S. 75 Pf. 
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Wie in der Literatur so bezogen sich auf dem Mann- 
heimer Kongress die Meinungsverschiedenheiten auf die 
Ausdehnung der Belehrung, die Art und Weise und die 
Person des Belehrenden. 

Noch am einigsten war man über die Belehrung der 
Abiturienten. Es wurde zwar von einer unterschiedlichen 
Behandlung der Primaner je nach Stadtverhältnissen 
gesprochen, es wurden auch die beiden Formen (Hygienischer 
Unterrichtskursus während des Jahres in Unterprima und 
spezielle Vorträge kurz vor dem Austritt aus dem 
Gymnasium) mit guten Gründen gleichmässig verteidigt. 
Doch war man über folgende Punkte einer Meinung: 

Der Arzt ist der zur Aufklärung der Abiturienten 
berufenste Mann, doch nicht jeder Arzt, auch nicht jeder 
Schularzt; wertvoller als gedruckte Warnungen ist das 
persönliche Wort; auch für früher austretende Schüler 
müsse eine Form der Belehrung gefunden werden; 
neben dem hygienischen und moralischen Gesichtspunkt 
soll auch das ästhetische Moment betont werden, für 
kleinere Städte könne an Entsendung von erprobten 
Ärzten aus Grossstädten zu Vortragszwecken gedacht werden. 

Für die Form eines hygienischen Unterrichtes, inner- 
halb dessen Fragen des Geschlechtslebens besprochen 
werden, spricht ein wichtiger Grund. Es soll nämlich 
der Belehrung und Leitung auf diesem Gebiete wie in 
der Familie so auch in der Schule nicht der Charakter 
des Ausserordentlichen gegeben werden, es soll sich diese 
Sache einem grösseren Ganzen einfügen. Darum soll auch 
nach den Referenten in den unteren Klassen der höheren 
Schulen keine spezielle Aufklärung betrieben werden, 
sondern die notwendigen Kenntnisse über Fortpflanzung 
des Menschen und Selbstbewahrung sollen aus dem langsam 
und stufenmässig aufsteigenden naturwissenschaftlichen 
biologischen Unterricht den Schülern zuwachsen. Inwieweit 
hier die Schlüsse selbständig oder mit Hilfe des Lehrers 
gezogen werden sollen, darüber herrscht Uneinigkeit. Wie 
ich weiter unten noch zeigen werde, ist hierin die 
Persönlichkeit des Lehrers ausschlaggebend. 

Ähnliche naturwissenschaftliche Belehrungen werden 
für die Fortbildungsschüler verlangt. Sie sollen den Anlass 
bieten zu Warnungen vor Missbrauch, speziell vor der 
nicht ausdrücklich zu nennenden Onanie, und den Unter- 
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grund für den vor Austritt zu erfolgenden hygienischen 
Unterricht des Arztes. Betrachtet man die Gefahren der 
Grossstadt für die halbwüchsige aber schon verdienende 
Jugend, dann wird man Kopp's Vorschläge prinzipiell nicht 
verwerfen dürfen. Und wenn Höller angesichts der sozialen 
Verhältnisse für die aus der Volksschule austretenden 
Mädchen in Grossstädten ähnliche Belehrungen fordert wie 
für die 3 Jahre älteren aus der Fortbildungsschule aus- 
tretenden Knaben, so beweist er einen klaren Blick für 
das wirkliche Leben. 

Soll nun solcher weitgehender Unterricht, der sich 
mit der Zeugung, ja auch mit Mitteilungen über Geschlechts- 
krankheiten beschäftigt, vom Arzt erteilt werden als 
Abschluss, oder für Mädchen von einer Ärztin, oder von 
Lehrern und Lehrerinnen? Für alle Formen lassen sich 
Gründe beibringen. Soll man überhaupt von solchen 
Dingen, auch von menschlicher Zeugung vor einer ganzen 
Schulklasse sprechen, soll man es den Lehrern freistellen, 
ob sie davon sprechen wollen, oder soll man es ihnen 
direkt verbieten? Soll man über menschliche Zeugung 
nur vorübergehend sprechen und weitere Schlussfolgerungen 
den Kindern überlassen oder soll man wie M. Lichnewska 
will mit Anschauungsbildern operieren ? Solche und ähnliche 
Fragen tauchen in langer Reihe auf. Die Gründe, die 
sich dafür und dagegen anführen lassen, haben ernste 
Männer, die eine direkte Leitung auf diesem Gebiete 
wünschen, doch veranlasst, der Schule die Pflicht und das 
Recht einer direkten sexuellen Belehrung abzusprechen. 
So neuest ens Walter mit beachtenswerten Gründen. 

Will man die Frage einer Lösung entgegenführen, 
so darf man jedenfalls nicht von den Einzelfragen aus- 
gehen, sondern muss tiefer graben. 

ist die Schule Unterrichtsanstalt oder Erziehungs- 
anstalt? Davon hängen die weiteren Antworten ab. Ich 
sage nun: Je mehr eine Schule blosse Unterrichtsanstalt 
ist, desto weniger ist sie befähigt, in dieser Sache etwas 
Erfolgreiches zu tun. Die blosse naturwissenschaftliche 
Belehrung über sexuelle Dinge ist an sich schon etwas 
Unzulängliches, eine solche Belehrung vor Schulklassen 
ist nicht bloss unzureichend, sondern sie kann sogar 
gefährlich werden. Diese Möglichkeit ist nicht anzustreiten 
und darum ist eine nüchterne Belehrung allein zu ver- 
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werten. Ist aber der Unterricht in einer Schule ein 
Mittel, um nicht bloss Erkenntnisse sondern Lebenskräfte 
im Kinde zu wecken, werden die Erkenntnisse in ein von 
sittlichem Geiste getragenes Schulleben übergeführt und 
in den Dienst der Charakterbildung gestellt, so reden wir 
von einer Erziehungsschule. Je näher nun irgend eine 
Schulgattung oder Schule dem Ideale der Erziehungsschule 
kommt, desto eher ist sie berechtigt und befähigt, auch 
auf das Geschlechtsleben der Kinder für Gegenwart und 
Zukunft bestimmend und ordnend einzuwirken. 

Aus dieser Auffassung ergibt sich die Lösung der 
erhobenen Schwierigkeiten. 

Es ist unrecht, der Schule prinzipiell eine Betätigung 
auf diesem Gebiete abzusprechen. Diejenigen, welche die 
Schule für unfähig erklären, hier etwas zu leisten, sind 
dagegen die reinsten Optimisten in ihrer Beurteilung des 
Elterneinflusses und der Elternbelehrung. Das ist aber 
offenes Unrecht. Die Eltern erkennen tatsächlich heute 
noch in viel geringerem Masse die Notwendigkeit einer 
Leitung, als die Lehrer. Ja die Lehrerschaft wird gerade 
in Zukunft an meisten tun müssen, um die Eltern über 
ihre Pflichten aufzuklären, w T enn die ganze Bewegung 
nicht wieder versanden soll. Ich erwarte mir von der 
Schule als Unterrichtsanstalt und von den Lehrern, 
die sich als Unterrichtsmeister fühlen, nichts. Aber 
die Lehrer und Lehrerinnen, welche Erzieher sein, 
welche im Kinde den werdenden Menschen fürs Leben 
ausstatten wollen, die sind jetzt schon vielfach mit den 
Eltern in Verbindung getreten, um sich mit den Eltern 
auch über diesen wichtigen Punkt der Erziehung zu 
beraten und auszusprechen. Und die Eltern, besonders 
die kleinen Leute, haben nach einstimmigen Meldungen 
verstanden, dass es sich hier um etwas Wichtiges handle 
und haben die Hilfe dankbar angenommen. An ver- 
schiedenen Orten, wo man mit sexueller Belehrung und 
Erziehung Versuche machte, wurde zunächst Fühlung mit 
den Eltern gesucht und gewonnen. Man handelte eben 
aus dein richtigen Gefühle heraus, dass in einer solchen 
Erziehungsfrage ein einseitiges Vorgehen des Hilfsfaktors 
Schule nicht erfolgreich sein könne. Auch das hat die 
Erfahrung schon gezeigt, dass einseitige Belehrungs- 
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versuche von Lehrern diesen an Autorität und Ruf ge- 
schadet haben. 

Man hat in der letzten Zeit mehrmal von Lehrer- 
kollegiums -Beschlüssen gehört, die sexuelle Aufklärung 
von der Schule fernzuhalten. Furcht vor solchen Er- 
fahrungen wirkte dabei jedenfalls mit, anderseits aber 
auch die richtige Erkenntnis, dass sexuelle Belehrung nie 
und nimmer ein lehrplanmässiges Fach in vorgeschriebenen 
Lektionen werden könne. Es ist zu wünschen, dass 
möglichst viele Lehrpersonen mit der Frage der sexuellen 
Erziehung sich beschäftigen und dass durch eine ent- 
sprechende Vorbildung die kommenden Lehrer und 
Lehrerinnen mit dem Problem bekannt sind. Ob aber 
dann der einzelne diese Erziehungsfrage praktisch in die 
Hand nehmen will, das muss ihm überlassen bleiben. 
Die Gefahr, dass einer leichtsinnig hier mit Kindern experi- 
mentiere, besteht allerdings weniger als eine andere. leb 
meine nämlich, dass nicht verheiratete junge Lehrer und 
Lehrerinnen aus eigenen Schwierigkeiten und Sehnsüchten 
heraus die Wichtigkeit der sexuellen Frage übertreiben 
und von sexueller Pädagogik zu viel Erfolg erwartend 
zu gern bereit sind, ohne Fühlung mit dem gesamten 
Lehrkörper und was noch schlimmer ist, mit den Eltern 
die Sache selbst anzufassen. Entstehen dann Schwierig» 
keiten, dann tritt Pessismus oder Erbitterung ein. Wenn 
seit 100 Jahren fast keine Stimme sich für direkte 
Führung auf dem Gebiete des Geschlechtslebens erhoben 
hat und doch nicht ein allgemeines. Chaos eintrat, so kann 
ich als Erzieher auch bei voller Überzeugung, dass eine 
Wendnng eintreten muss, doch ruhig die neuen Erkennt- 
nisse in mir ausreifen lassen und dann ohne Überhastung 
langsam probierend sie in die Praxis umsetzen. Besonders 
jüngere, von den neuen Gedanken begeisterte Erzieher 
sollten das bedenken, dass es nun auf ein paar Jahre 
Abwartens auch nicht mehr ankomme. Ein Vertreter des 
preussischen Kultusministeriums teilte die Ansicht des 
Ministers Studt mit, die aller Beachtung wert ist. Studt 
stehe der Sache wohlwollend gegenüber, aber es dürfe 
nicht dilettiert werden; man müsse sich erst klar sein, 
was man wolle. Wer seinen Lehrberuf als Erzieher 
erfüllt, der wird auch nicht ohne klares Wissen und 
Wollen in einer so schwierigen Sache an die Jugend 
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herantreten; freilich wird auch er erst durch die Praxis 
zum Meister werden. 

Grundbedingung für einen wirklichen Erfolg ist also 
nach meiner Meinung, dass die Schule das Haus zu 
möglichst gemeinsamer Arbeit heranziehe oder erziehe. 
Die Wege dazu sind mannigfache, der rechte Erzieher 
wird solche finden. Und durch gemeinsame Arbeit kann 
dann nicht bloss belehrt sondern, was viel wichtiger ist, 
die Gesamterziehung auf Behütung und Bewahrung ge- 
richtet werden. Sehr beachtenswert ist die von K. Stelter 
vorgeschlagene Gründung von Schul- oder Erziehungs- 
ausschüssen, wie sie zuerst von Frl. Gädke (Berlin I) 
empfohlen und mit glücklichem Erfolg ins Werk gesetzt 
worden sind. 

Sind diese Grundbedingungen gegeben, Lehrer nämlich, 
die als Erzieher wirken und Schulsysteme, die mit den 
Eltern in geregelten Beziehungen stehen, dann sind die 
weiteren Fragen und Bedenken untergeordneter Art. 

Es bestehe, wendet man ein, zwischen Lehrer und 
Kindern nicht das vertrauliche Verhältnis wie zwischen 
Eltern und Kind. Ob die Tatsachen für die Lehrer nicht 
besseres Zeugnis ablegen als für die Eltern, braucht hier 
nicht untersucht zu werden. Es handelt sich nur darum, 
ob die Möglichkeit eines schönen Vertrauensverhältnisses 
zwischen Lehrer und Kindern bestritten werden muss. 
Und darauf werden alle, die an unserer Schule besonders 
an unserer allgemeinen Volksschule nicht verzweifeln, mit 
nein antworten. 

Man könne in der Schule nicht genügend individuali- 
sieren, und es sei eine Roheit, von Kindern, die in ver- 
schiedenen begrifflichen und gemütlichen Verfassungen 
sich befinden, über so delikate Dinge allgemein zu 
sprechen. So heisst ein anderes Bedenken. Gewiss 
wirken Entwürfe zu sexueller Belehrung, wie sie Lich- 
newska oder Höller gefertigt haben, auf den ersten Blick 
befremdend. Ich selbst bin mit ihnen im einzelnen nicht 
einverstanden, aber ich möchte doch auf folgendes auf- 
merksam machen. Die Dinge sehen in ihrer nackten 
Aneinanderreihung auf dem Papier viel massiver aus als 
in der wirklichen Praxis, ferner kommt es auch hier darauf 
an, wer diese Belehrung gibt, eine Persönlichkeit, die es 
versteht oder eine, die läppisch zutappt. Ich selbst kann 
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mir ganz gut denken, dass ein Lehrer Mittel und Wege 
findet, bestimmte Dinge allen zu sagen und bestimmte 
nur an einzelne heranzubringen. 

Die Schule, so sagt man weiter, fasse die Sache zu 
naturwissenschaftlich an und bereite so eine rein natura- 
listische Auffassung vor. Das hängt aber nicht mit der Schule 
als solcher zusammen, sondern mit dem Geist, der in der 
Schule heirscht. Wenn konservative Männer und Frauen 
angesichts mancher Rufer und Ruferinnen im Streit über 
die ganze Richtung Bedenken bekommen, so verwundere 
ich mich auch nicht. Die rechte Abwehr bestünde aber 
darin, in die positive Arbeit mit einzutreten und neben 
dem berechtigten Kerne naturwissenschaftlicher Kennt- 
nisse auf diesem Gebiet den notwendigen ethischen Fak- 
toren zur Anerkennung zu verhelfen. 

Es wurde auch die Frage aufgeworfen, ob man nicht 
in Schule und Haus die Belehrung bis zu einem gewissen 
Punkte mündlich führen, das Weitere aber mit Hinweis 
und Übermittlung geeigneter Lektüre erledigen soll. Mit 
Recht wurden dagegen Bedenken erhoben, insbesondere 
bemerkt, dass die Phantasie durch Lektüre leichter erregt 
werden könne als durch eine ernste Aussprache. Doch 
bleibt daneben die von Frau Krukenberg geäusserte Ansicht 
beachtenswert: „Auch Eltern fühlen sich oft zu unsicher, 
zu befangen, um den heranwachsenden Kinde die nötigen 
Worte zu sagen. Da rate ich dazu, eine geeignete Schrift 
dem jungen Mädchen, dem jungen Manne in die Hand zu 
geben. Man kann sich auch damit begnügen, ihnen zu 
sagen: „Falls du etwas wissen willst, so liegen hier die 



Schriften." Damit sorgt man vor, überlässt es den jungen 
Leuten aber selbst, ob und wann sie das Gebotene lesen 
wollen. Denn es ist für viele Eltern sehr schwer, den 
rechten Augenblcik zu treffen. Junge Leute nehmen auch 
häufig lieber ein solches Heft still für sich in die Hand, 
als dass sie darüber sprechen. Das Feingefühl der 
heranwachsenden Jugend muss unbedingt geschont werden." 



An solcher Literatur kommt zunächst in Betracht 
Wegener's treffliches Buch: „Wir jungen Männer' 41 ). 
Im Tone etwas zu salbungsvoll ist Sylvanus Stall's: 



l ) Leipzig. Langewieache 1,50. 
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„Was ein junger Mann wissen niuss* 4 , ganz vorzüglich 
nach jeder Hinsicht Wood Allen's: „Was ein junges 
Mädchen wissen muss" 1 ), empfehlenswert ist auch „Was 
ein junges Mädchen wissen sollte" von Burlureaux. 2 ) 
Noch eine auffallende Erscheinung möchte ich kurz 
anmerken. Ein Mittelding zwischen Schule und Familie 
bilden die zahlreichen Institute, Internate und Erziehungs- 
anstalten jeglicher Art. Sie haben gegenüber der Familie 
Schwächen aber auch Vorzüge und können einen guten 
Ersatz für Familienerziehung bilden. An der Frage der 
sexuellen Pädagogik können sie nicht vorbeikommen, wie 
es etwa die Schule unter Betonung ihres Unterrichts- 
charakters tun könnte. Und doch finden wir unter denen, 
die zu der Bewegung das Wort ergriffen haben, fast 
keinen Pädagogen aus dem Kreise der Internatserzieher. 
Sollten nicht gerade die dort gesammelten Erfahrungen 
für weitere Kreise wertvoll sein können? 

III 

Ich komme nun zur dritten Hauptfrage: Wie fügt 
sich die sexuelle Belehrung der Gesamter ziehung ein und 
wie muss die Gesamterziehung die sexuelle Bewahrung 
der Jugend ins Auge fassen und erstreben? 

Der Mannheimer Kongress beschäftigte sich mit dieser 
wichtigsten Frage, indem am letzten halben Tage drei 
Referenten über „Sexuelle Diätetik und Erziehung" sich 
aussprachen. Leider war für ausreichende Diskussion 
nicht mehr genügend Zeit gegeben. 

Prof. A. Eulen bürg (Berlin) bezeichnete nach bestimmter 
Ablehnung der modernen Dekadenzerscheinungen in der Literatur 
die Charakterbildung, Erweckuug und Festigung des sittlichen 
Wollens auch auf geschlechtlichem Gebiete als die notwendigste 
Voraussetzung einer richtigen sexuellen Hygiene und Diätetik. Er 
zeigte dann, wie in Schule und Familie die körperlichen Vorbedingungen 
zu einem reinen Leben zu schaffen seien, berührte die Bedeutung der 
Lektüre zur Festigung des sittlichen Willens und schloss mit ziemlich 
eingehenden Erwägungen zur Behandlung der Onanie. 

Dr. F. W. Fo erster (Zürich) stellte zuerst allgemeine Be- 
trachtungen über die Willensschwäche der heutigen „autonomen" 



») Beide deutsch in der Puritasbibliothek Berlin, Gerdes u. Hödel 
36 '«) ' Berlin, 0. Coblentz M. 0.50. 
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Generation an, er glaubt, dass die Bedeutung der Aufklärung in 
sexuellen Dingen überschätzt werde und sieht nur in einer richtig 
geleiteten Gesamterziehung das durchgreifende Mittel zu einer 
richtigen Sexualpädagogik. Er zeigte an einzelnen Beispielen 
(Behandlung der Kollektiv-Beeinflussung in der Schule, der Schullüge, 
der Willengymnastik), wie in solcher tiefergehender Willensbildung 
indirekt, aber von innen heraus der junge Mensch für die Stellung zu 
dem auftretenden sexuellen Triebe vorbereitet werden müsse. Die 
Bedeutung der Askese im antiken und allgemein menschlichen Sinne 
wird von ihm aufgezeigt. Er wies auf die starke Inanspruchnahme 
der geistigen Kräfte als Heilfaktoren im modernen Nerven- 
heilverfahren hin und stellte die Frage, ob man diese Kräfte nach- 
haltig aufrufen könne, wenn nicht zugleich eine klare theoretische 
Überzeugung über das Bestehen solcher überragender Geisteskräfte 
dazu komme. Denn nur sie begründe einen wertvollen Glauben an 
die Kraft derselben. Der Monismus gebe keine solche theoretische 
Grundlage, es dränge also die Forderung der Willensbildung zur 
Annerkennung einer dualistischen Weltanschauung und zur Inanspruch- 
nahme der christlichen Religion, durch welche die Bedeutung und 
Flüssigmachung der Geisteskräfte am besten gesichert werde. 

Die dritte Referentin Frau Fürth (Frankfurt) präzisierte zuerst 
ihren von Förster abweichenden monistischen Standpunkt und gab 
dann ihre Ansichten kund über Behandlung kindlicher Unarten, Pflege 
des Schamgefühls, Koedukation und Schaffung anderer wirtschaftlicher 
Verbältnisse, ohne welche eine Hebung der Massen nicht erreichbar sei. 

Den Höhepunkt dieser Verhandlungen bildete jeden- 
falls Försters Vortrag, obwohl er nur den kleineren Teil 
des im Drucke vorliegenden Referates vor die Versammlung 
bringen konnte. Aber auch dieser reichte hin, um die 
Zuhörer zu überzeugen, dass ein Mann von reicher Er- 
fahrung, weiten Gesichtspunkten und philosophischer Denk- 
und Konsequenzfähigkeit zu ihnen spreche. Dass er 
Selbstzucht nicht bloss predigen, sondern auch üben könne, 
zeigten seine vornehmen Schlussworte, in denen er z. B. 
Dr. Marcusens flammenden Protest gegen den mittel- 
alterlichen Mönch, wie er Förster in der Diskussion 
nannte — Fürstenheim sprach ganz anders von einem 
herrlichen Menschen, den er in Förster habe kennen 
lernen — mit keinem Worte berührte. 

Von Willensbildung war auf dem Kongress viel die 
Rede, dass die sexuelle Belehrung nur ein Moment 
sei unter anderen und nicht das wichtigste, ahnten die 
meisten, viele sprachen es auch aus. Nun musste nur 
klar gesagt werden : m Willensbildung ist bedingt durch 
Einsicht und durch Übung. Die Einsicht darf nicht bloss 
in einem naturwissenschaftlichen Verständnis des Ge- 
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schlechtslebens überhaupt bestehen sondern muss zur 
Erkenntnis und Überzeugung geführt werden, dass im 
menschlichen Geschlechtsleben eine Harmonie und Ordnung 
zustande kommt, wenn die psychisch-geistigen Faktoren 
über die physischen herrschen. Eine wahre Ordnung gibt 
es auf diesem Gebiete nicht ohne rückhaltlose Anerkennung 
der monogamischen Ehe oder des absoluten Verbotes aller 
ausserehefichen Geschlechtsverbindung. Durch solche Er- 
kenntnis und Anerkenntnis wird allein dem Willen für 
das Gebiet des Geschlechtslebens ein klares Ziel gegeben. 
Die Erreichung dieses Zieles ist nur möglich durch Dar- 
reichung und Benutzung der richtigen Mittel und durch 
Übung. Hauptmittel ist Stärkung der geistigen Potenz gegen- N 
über den physischen Faktoren, die nur Mittel zum höheren 
Zweck sein können; alle die kleineren Mittel haben den 
Sinn, die Technik auszubilden, wodurch das Geistesleben 
Herr des Naturlebens wird. Die Anerkennung der höheren 
Würde des Geisteslebens wird am klarsten im Gottes- 
glauben ausgesprochen und die Ergreifung der Mittel zur 
Herrschaft des Geisteslebens wird durch die Inanspruch- 
nahme der mit dem Gottesglauben zusammenhängenden 
Gebote und Ordnungen am sichersten eingeleitet und 
weitergeführt. So bietet also die Religion, im höchsten 
Sinne die christliche Religion, die klare Herausstellung 
des Zieles und die Bereitstellung der kräftigsten Mittel 
zu einem geordneten Geschlechtsleben und damit zu einer 
erfolgreichen sexuellen Erziehung. 

Das ist kurz der philosophische Gedankengang der 
Rede Försters. Unanstreitbar ist darin die Grundidee, 
dass man eine konsequente Willenskultur nicht treiben 
könne ohne philosophisch-metaphysische Grundgedanken 
und noch viel weniger eine Erziehung zur Willenskultur. 
Im Grunde handelt es sich um die Frage, ob man auf 
utilitaristischer oder auf evolutionischer Grundlage eine 
haltbare Ethik aufbauen könne oder ob zur Gestaltung 
eines Einzellebens und noch mehr zur Erziehung der 
Menschheit eine absolute Ethik notwendig und unerlässlich 
sei. Von den Diskussionsrednern scheint mir nur einer 
diesen Grundgedanken erfasst und anerkannt zu haben. 
Dr. med. Fürstenheim griff die Frage Försters richtig auf, 
wie die modernen Nervenheilärzte die geistigen Kräfte 
erfolgreich zum Kampf gegen den Körper aufrufen wollen, 



190 Dr. Franz Xaver Thalhofer 



wenn nicht zugleich eine klare metaphysische Überzeugung 
von dem Bestehen solcher überragender Geisteskräfte 
vorhanden sei. Aus seinen kurzen Andeutungen vermute 
ich, dass er von Kants Gedankenwelt aus die Anerkennung 
einer Vernunft und eines absoluten Ethos aufstellen will. 
Dass aber die absolute Bedeutung des Kantischen Sitten- 
gesetzes und die Ehrfurcht vor ihm in der von Kant 
unausgesprochenen Beziehung des Gesetzes zu Gott 
wurzelt, ist zweifellos. Und so würde eine solche Auf- 
fassung die monistisch-atheistische gefärbte Klasse der 
Zuhörerschaft ebenso erregt haben, als die Auffassung 
Försters, der das Sittengesetz in den Grundideen der 
' christlichen Religion verankert haben will. Immerhin wäre 
eine solche philosophische Fassung im Sinne Kants der 
Försterschen entgegenstellbar. Mit den verschiedenen 
Diskussionsrednern aber Förster entgegen zu sagen: das 
Christentum hat in der Sexualpädagogik versagt, ist allzu- 
billig. Denn dagegen gibt es die einfache Antwort: das 
Christentum hat sich weder im Ganzen noch in dem Einzelnen 
so durchgesetzt, dass alle die Erfolge vorhanden sind und 
in Erscheinung traten und treten, die es seinem Prinzip 
nach haben könnte. Der Einwand trifft also nur die 
tatsächliche Auswirkung nicht aber das Prinzip. 

Dass Förster über die sexuelle Pädagogik im einzelnen 
sehr viel Feines und Richtiges zu sagen hatte, ist bei 
der hervorragend praktisch-pädagogischen Veranlagung 
und Erfahrung dieses Mannes nicht zu verwundern. Sein 
Vortrag ist deshalb einer sorgsamen Lektüre wert; auch 
wer mit seinen Grundgedanken nicht einverstanden ist, 
wird viel Brauchbares finden. Förster selbst aber kam 
es doch auf eine entschiedene und klare Konstatiernng 
dieser seiner prinzipiellen Ideen an. Darum musste ich 
hier darauf hauptsächlich eingehen. Ausserdem habe ich 
noch einen anderen Grund. 

In der Zeitschrift „Deutscher Frühling" wurde jüngst die 
Forderung vertreten an die Stelle des christlich-konfessio- 
nellen Religionsunterrichtes einen Unterricht über Schiller- 
Goethe-Religion und Moral zu setzen. (1. [1907] 6). Das 
Utopische solcher Vorschläge wird klar, wenn man sich über- 
legt, wie einzelne religiöse und ethische Grundfragen von 
unten auf aus dem Leben und Denken dieser Dichter, 
die doch keine eigentlich religiösen Genies waren, funda- 



Digitized by Google 



Die sexuelle Pädagogik zur Bekämpfung der Geschlechtskrankheiten 191 



mentiert werden sollen. Wie sollen z. B. die Grundlinien 
einer Sexual-Moral hieraus gewonnen .werden? Beide 
Dichter stehen hier vor allem nicht in Übereinstimmung. 
Kann man aus der wie in Kurven aufwärtssteigenden 
Entwicklung bei Goethe der lugend klare feste Grund- 
sätze geben? Weisen die etwa zu gewinnenden Grund- 
ideen nicht über Goethe und Schiller Innaus auf ganz 
andere Quellen (Kant, Spinoza, Christentum)? Was soll 
eine nicht bereits ethisch orientierte Jugend mit Goethes 
Liebesleben anfangen? Wir haben ja den ganzen Unfug 
erlebt, den unreife Jünglinge und Jüngelchen mit Nietzsche 
getrieben haben. Oder ist zu glauben, dass etwa 
Bilschowsky's Versuch (I S. 138), höhere Lebensgesetze 
aus Goethes Kämpfen herauszustellen, bei einer nicht aus 
tieferen Quellen moralisch genährten Jugend überhaupt 
Verständnis finden wird? Oder lässt sich das religiöse 
Grundgefühl der Ehrfurcht allein auf den Namen und 
die Autorität Goethe stellen, wenn die Jugend bei anderen 
ihr eben so hoch stehenden und zugänglicheren Dichtern 
und Denkern wie etwa bei Heine Ehrfurchtslosigkeit 
findet? Man verstehe mich nicht falsch. Was unsere 
grossen Dichter zum Ausbau eines Menschenlebens, zur 
Bereicherung innerer Lebenswerte beitragen können, weiss 
ich sehr gut aus eigener Erfahrung, aber die festen und 
klaren Grundlinien zum Aufbau müssen von anderen 
Führern der Menschheit und mit anderer Autoritätskraft 
gelegt werden. 

Auch zu unserer Frage der Gestaltung eines richtigen 
Geschlechtslebens können alle, die mit den starken Mächten 
des Naturtriebes gekämpft haben, uns und der Jugend als 
Berater manche Anregung geben. Aber ich glaube mit 
Förster, dass diese Anregungen wie die manigfachen 
Gedanken der neuen Bewegung über sexuelle Lebensführung 
und Erziehung nur dann von nachhaltiger Wirkung sein 
werden, wenn sie durch eine religiöse Grundanschauung 
inspiriert und ergänzt werden. „All unserem Ringen fehlte 
ein tieferer Sinn, ja selbst die höchste Willenskultur 
käme in Gefahr, zu einem blossen Kraftsport auszuarten, 
wenn sie nicht eingeordnet würde in jene grosse geistige 
Lebensanschauung, die von aller tieferen Religion und 
Philosophie vertreten wird, die Anschauung nämlich, dass 
diese Sinnenwelt und dieses irdische Leben nicht die 
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ganze Wirklichkeit, sondern nur die Vorstufe und Vor- 
bereitung zu einer höheren geistigen Welt sei." Die 
Auffassung, dass die Materie als Mittel höheren geis igen 
Zwecke dienstbar gemacht werden müsse, gibt die 
einzige Lösung für den allen tiefer Denkenden timer 
wieder entgegentretenden Dualismus im Leben url in 
der Welt. 
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VII 

Besprechung des im neuen Berliner Lehrplan 
empfohlenen Lehrverfahrens 

Von 
Robert Hahn 

1. Die allgemeinen Grundsätze 

Man nehme einen beliebigen Lehrplan zur Hand. In 
jedem wird man kürzere oder längere methodische Aus- 
führungen finden, die gewöhnlich den Stoffplänen der 
einzelnen Fächer voranstehen. Man hat sie von jeher mit 
grosser Ruhe hingenommen. Gewöhnlich sind es ein paar 
Phrasen, die direkt keinen Schaden anrichten. Wie ist 
es nun zu erklären, dass sich ein grosser Teil der 
Lehrerschaft ablehnend verhält gegen den § 3 
des neuen Plans? Die Länge der Ausführungen kann 
die Aufregung nicht hervorgerufen haben; denn wenn 
man die methodischen Anweisungen in den gewöhnlichen 
Lehrplänen zusammenstellen wollte, würden sie ebensoviel 
ausmachen, wie hier die Ausführungen im § 3. Ausser- 
dem enthalten die Angaben im 3. Paragraphen oft Ziel- 
bestimmungen, über die sich eigentlich jeder freuen sollte, 
da sie zum Teil mit Altem und Überlebtem brechen. Die 
Erregung kann sich nur richten gegen die zu Anfang 

Jahrbuch d. V. f. w. P. XL. 13 
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stehenden allgemeinen Sätze. Es prägt sich darin eine 
einheitliche, fast den ganzen Paragraphen beherrschende 
methodische Anschauung aus. Obwohl die Ausführungen 
die Anwendung pädagogischer Kunstausdrucke vermeiden, 
glaubt man doch mit Sicherheit, Herbartschen Geist darin 
entdeckt zu haben. Das ist aber für viele gleichbedeutend 
mit Zwang, Despotismus, Einspannen ins Prokrustesbett 
Demgegenüber muss aber doch erwähnt werden, dass die 
allgemeinen Sätze keineswegs eigentliche Bestimmungen 
enthalten, also Sätze, die einen Zwang ausüben wollen. 
Der Anfang des § 3 lautet nämlich: „Nur durch die 
freie Entfaltung seiner Kräfte wird der Lehrer auf die 
geistige Entwickelung der Kinder einen bestimmenden 
Einfluss gewinnen können. Indessen lassen sich un- 
geachtet der Bewegungsfreiheit, auf die er bei seiner be- 
ruflichen Tätigkeit einen begründeten Anspruch hat, für 
die Gestaltung des Unterrichts gewisse Grundlinien fest- 
stellen, deren Beachtung sich als förderlich erweisen 
wird." Die Sätze werden also, wie man sieht, nicht 
aufgezwungen, sondern nur freundlicher Beachtung emp- 
fohlen. Es handelt sich in dieser Angelegenheit der 
Hauptsache nach um die Frage, ob gegen solche all- 
gemeinen methodischen Grundlinien in einem Lehrplane, 
gleichviel ob sie als wirkliche Bestimmungen oder nur 
als Vorschläge aufgefasst werden sollen, prinzipiell etwas 
Stichhaltiges eingewendet werden kann. Die Didaktik 
will in bestimmter Weise auf den Vorstellungskreis der 
Schüler einwirken, so nämlich, dass er vertieft und er- 
weitert werde, Vorstellungen, Begriffe, Gefühle, Grund- 
sätze usw. sollen berichtigt oder erzeugt und zu einem 
festgefügten Gewebe geordnet werden. Wären zur Er- 
zeugung dieser psychischen Gebilde wirklich grund- 
verschiedene Wege möglich, läge es also in des einzelnen 
Macht, wie durch ein Wunder ohne ganz bestimmte 
Voraussetzungen und Bedingungen solche Gebilde ent- 
stehen zu lassen, dann wären Vorschriften überflüssig. 
Aber so ist es nicht In geistigen Dingen herrscht genau, 
aufs Haar genau derselbe Zusammenhang zwischen Ur- 
sache und Wirkung wie in den Vorgängen der Aussen- 
welt. Unaufhörlich drängen Vorstellungen aller Art auf 
den Menschen ein, auch auf das Kind. Nach bestimmten 
Gesetzen werden sie aufgenommen, verarbeitet und dem 
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Gesamtvorstellungskreis eingeordnet. Nach bestimmten 
Gesetzen regen sie das Gefühlsleben an und bestimmen 
das Wollen. Dieser natürliche Lernprozess spielt sich 
tausendmal im frühesten Kindheitsleben ab. Die Didaktik 
enthält die Lehre von der kunstmassigen Unterstützung 
des natürlichen Lernprozesses. Denn der Unterricht will 
und kann nichts weiter tun als diesen Prozess in ge- 
ordnete Bahnen lenken, ihn schneller abschliessen , die 
Stoffe in rechter, planvoller Weise herbeiholen, das hin- 
und herschwankende und mühsame Lernen abkürzen, dem 
Lernen dauernde Früchte sichern. Weil unsere Zöglinge 
später in einer bestimmten Gesellschaft unter ziemlich 
genau bekannten Verhältnissen arbeiten werden, stellt 
der Unterricht die Stoffe sogar in der Ordnung zu- 
sammen, dass sie einen dem Gesellschaftsleben ent- 
sprechenden Gedankenkreis bilden. Zu solchen Mass- 
nahmen darf er greifen; er darf von seiner Stoffzufuhr 
bestimmte Wirkungen erhoffen, weil es nicht nur Voraus- 
setzungen gibt, an die er sich binden k a n n , sondern 
solche, an die er sich binden muss, Voraussetzungen, 
die dem Unterricht das Gelingen seines Werkes desto 
sicherer gewährleisten, je genauer er sie beachtet. Diese 
Bedingungen liegen eben in den unumstösslichen Ge- 
setzen, wonach die Lernprozesse verlaufen. Deshalb ist 
die Psychologie das selbstverständliche Rüstzeug des 
Lehrers. So gewiss nun die psychologischen Gesetze fest- 
stehen, so gewiss muss die Forderung: „Psychologisiere 
den Unterricht!" in bestimmten Grundlinien dargestellt 
werden können. Dazu kommt noch folgendes. Die Ab- 
sicht des erziehenden Unterrichts geht dahin, auf den 
Willen einzuwirken. Es sollen im Kopfe des Schülers 
die Bedingungen geschaffen werden dafür, dass er sich 
im späteren Leben beim Wollen und Handeln so ent- 
scheide, wie man als Erzieher wünscht. Nun wurzelt 
das Wollen allerdings im Gedankenkreise, aber „nicht in 
den Einzelheiten dessen, was einer weiss, wohl aber in 
der Verbindung und Gesamtwirkung der Vorstellungen, 
die er erworben hat". „Der Unterricht soll die Person 
vielseitig bilden, also nicht zerstreuend wirken, und er 
wird es nicht bei demjenigen, der ein wohlgeordnetes 
Wissen in allen Verbindungen mit Leichtigkeit über- 
schaut und als das Seinige zusammenhält." (Herbart, 
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TJmriss.) Was verlangt wird, vielseitige Bildung ohne 
Zerstörung der Keime einer gerade sorgsam auszu- 
gestaltenden Persönlichkeit, soll also durch Konzentration 
des Unterrichts bewirkt werden. Wollte man das so 
verstehen, als sollte der Stoff eines Gesinnungsfachs in 
die Mitte gestellt und darum der Stoff aller andern 
Fächer unter Darangabe ihrer Selbständigkeit gruppiert 
werden, dann würde das Resultat ein wüstes Durch- 
einander im Kopfe sein. Das kann nur vermieden werden, 
indem jedes Fach seinen eignen Gang geht, der Unterricht 
aber dafür sorgt, dass die verschiedenen Geistesinhalte mitein- 
ander verbunden, werden. Darum kann das entscheidende 
Wort über Konzentration nicht im Stoffplan, sondern nur 
in methodischen Forderungen ausgesprochen werden. 

So viel über die Berechtigung, Grundlinien der Methode 
im Lehrplan überhaupt erscheinen zu lassen. Für Berlin 
hat es aber obendrein etwas Gutes, einen Geist im Lehr- 
verfahren wirken zu lassen. Es kann gar keinem Zweifel 
unterliegen, dass in einem grossen Schulorganismus wegen 
des oftmaligen Lehrerwechsels und der häufigen Um- 
schulung der Kinder in der einheitlichen Unterrichtsweise 
ein wichtiges Mittel zur Förderung der Kinder liegt. 
Ferner sollte nicht übersehen werden, dass durch solche 
Sätze das theoretische Interesse in hohem Masse wach- 
gerufen wird. Darüber werden sich alle die freuen, die 
da wissen, dass es auf dem Gebiete der Pädagogik noch 
viele Einzelprobleme gibt, die der Lösung harren, also 
alle die, die die Bedeutung der theoretischen Pädagogik 
für die Praxis kennen. Eine Besprechung der „Grund- 
linien" kann sich mithin nur an die wenden, die eine 
Psychologie als festeste Grundlage aller Pädagogik und 
als Hauptregel für das ganze Unterrichtsgeschäft den 
Satz: „Psychologisiere den Unterricht!" ansehen. Sie 
sehen in den Grundlehren der wissenschaftlichen Päda- 
gogik tägliche Begleiter der Berufsarbeit, erblicken in 
ihnen den alleinigen Massstab zur Beurteilung, das einzige 
Mittel zur Begründung aller Unterrichtsmassnahmen. Sie 
werden auch eine Unterrichtsform anerkennen, die die in 
jedem Lernprozess wiederkehrenden einzelnen Stufen 
nachweist. Herbart hat zum ersten Male eine durch 
Psychologie und Ethik wissenschaftlich begründete, ein- 
heitliche Theorie der Pädagogik aufgebaut. Von einem 



Digitized by Google 



Besprechung des im nenen Berl. Lehrpl. empfohlenen Lehrverfahrens 197 



Teile dieses pädagogischen Systems vermutet man nun, 
dass sein Geist im 3. Teile des neuen Planes umgehe. 
Dieser Teil handelt von den „Stufen des Unterrichts". 
Die gedrungenen Ausführungen darüber stehen im innigsten 
Zusammenhange mit den übrigen Lehren der „Allgemeinen 
Pädagogik". Vielen der Schriften, die sich gegen Herbart 
wenden, sieht man auf den ersten Blick an, dass den 
Verfassern die ganze Pädagogik Herbarts zur „Formal- 
stufentheorie" seiner Schüler zusammenschrumpft. Manche 
greifen die Herbartsche Pädagogik an, indem sie Sätze 
Zillers bekämpfen, wie Rissmann. Die Ausführungen 
vieler Polemiker gipfeln darin, dass es „eine allein- 
seligmachende Methode nicht gebe", dass die Praxis für 
alle Zeiten ausschlaggebend sei, dass „viele Wege nach 
Rom führen". Sie wissen nicht, dass sich diese letzte 
Phrase auf keinem anderen Gebiete wissenschaftlicher 
Tätigkeit blicken lassen darf. Andere beweisen durch 
das Gegenüberstellen von Pestalozzi und Herbart, dass 
sie Herbarts Schriften nicht kennen, in denen er als 
eifrigster und dankbarer Schüler des grossen Schweizers 
eine sorgfältige psychologische Begründung seiner Vor- 
schläge gibt, die ihnen ihr Schöpfer nicht zu geben ver- 
mochte. Die Herbarts Lehren die fundamentalen Sätze 
anderer Pädagogen entgegenstellen, sollten vor allem 
erst deren Richtigkeit einwandfrei beweisen. Dabei 
könnte sich womöglich herausstellen, dass sie in 
demselben Boden wurzeln, aus dem Herbarts Theorien 
hervorwuchsen. Das hat Gille z. B. in einem Auf- 
satze über Diesterwegs Imperative gezeigt. Solche 
Arbeiten sind deshalb wertvoll, weil die irrige Meinung 
weit verbreitet ist, als ob vom Standpunkte der Her- 
bart sehen Pädagogik aus alle Vorschläge und Mass- 
nahmen anderer als verkehrt hingestellt werden sollen, 
besonders die bis auf seine Zeit vorgebrachten. Man 
übersieht, dass Herbarts grosse Bedeutung in der Schaffung 
einer unverrückbaren Grundlage für die Pädagogik zu 
suchen ist. Darum schiessen Gegner völlig daneben, wenn 
sie nachweisen wollen, dass viele von Herbart gebotenen 
Massnahmen auch von vielen früheren Pädagogen an- 
gestrebt worden seien. Sie sehen gar nicht, dass sie 
durch solche historischen Exkursionen nur die besten 
Beweise für die Richtigkeit der Herbartschen Lehren 
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herbeischaffen. Diese früheren Pädagogen müssen doch 
demnach übereinstimmend gewisse Grundregeln bei ihrem 
Verfahren befolgt haben. Niemals redet man dabei von 
einem Zwange. Nur die Herbartsche Pädagogik, be- 
sonders aber die Formalstufentheorie seiner Schüler wird 
als Schema, als ein Formelwesen hingestellt, das die Be- 
wegungsfreiheit des Lehrers unterbinde. Und doch mutet 
sie dem Lehrer nichts anderes zu, als was beispielsweise 
die Gesetze der Schwere usw. vom Architekten fordern. 
Jeder Baukünstler wird sich trotz aller Individualität 
und Genialität hüten, ein pyramidenförmiges Bauwerk 
auf die Spitze zu stellen. So ist es überall, wo der 
Schaffende Naturgesetze zu beachten hat. Ihm ist die 
Einsicht in ihre ewige Gültigkeit in Fleisch und Blut 
tibergegangen. Mit Recht sagt darum Dörpfeld: „Eine 
richtige Theorie ist das Praktischste, was es gibt," um 
auch das Verhältnis der theoretischen Erkenntnis der 
Geistesgesetze zur Unterrichtsarbeit in die richtige Be- 
leuchtung zu rücken. Der Glaube, der Theorie völlig 
entraten zu können, muss sich bald rächen. Das gilt für 
alle, die da meinen, es müsse nur die rechte Sorgfalt auf 
die Stoffauswahl verwendet werden. Der Satz, dass ein 
vorzüglicher Stoff, durch den erbärmlichsten Methodiker 
vorgetragen, mehr wirke als ein langweiliger Stoff, vom 
besten Didaktiker behandelt, ist zweifellos richtig; er 
aber gerade sagt auch, dass sich die Kunst des Lehrers 
in der Auswahl des Stoffes nicht erschöpfe. Da also die 
Theorie der formalen Stufen den Stein des Anstosses 
bildet, so hat sich die Besprechung besonders damit zu 
beschäftigen, wie sich die methodischen Bemerkungen des 
Lehrplans zu ihr verhalten. Es ist darum auch vorerst 
noch ein Blick zu werfen auf die Gestalt, die die Stufen- 
theorie durch Ziller und seine Schüler bekommen hat. 
Zillers Lehre von den formalen Stufen gründet sich auf 
die Analyse des vom Lehrer unbeeinflussten, also natur- 
wüchsigen Lernprozesses. Darin unterscheidet der Be- 
obachter einzelne, psychologisch streng voneinander 
geschiedene Stufen, die sich kurz so charakterisieren 
lassen: 1. Gewinn der Anschauung eines Dinges oder 
Vorgangs, 2. Reproduktion verwandter Vorstellungen, die 
sich mit dem Neuen assoziieren, so dass sich ein Begriff 
bildet, 3. das Verhalten des Begrifflichen späteren Er- 
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fahrungen gegenüber. Es ist schwierig, den natürlichen 
Lernprozess bis in seine Einzelheiten hinein genau zu 
verfolgen. Erstens folgen die Akte nicht immer direkt 
aufeinander und sind selten leicht besehbar. Zweitens 
geht mit dem Allgemeingültigen des 2. Aktes etwas vor 
sich, das eine besondere Betrachtung erfordert, weil dann 
erst die Art seiner Funktion verständlich wird. — Die ge- 
wonnene Erkenntnis greift in die Zukunft. Sie entfaltet 
ihre Wirksamkeit nach denselben einfachen Gesetzen, 
wonach sie gewonnen wurde. Ein neuer Fall, der in den 
Horizont des Kindes tritt, reproduziert die Erkenntnis usw. 
Nun muss bedacht werden, dass diese Erkenntnis im Ge- 
dankenkreise keine Isolierzelle bewohnt. ' Sie tritt vielmehr 
zu andern Vorstellungskomplexen in Beziehung. Ähnliche 
Anschauungen führen zur Bildung ähnlicher Erkenntnisse 
und Vorsätze. Alle diese Einsichten treten nach dem 
Grade ihrer Verwandtschaft in Beziehungen. Es bilden 
sich nach und nach Erkenntnisgruppen, in denen sich die 
Einzelbegriffe klären, vertiefen. Diese Tatsachen machen 
eine Erscheinung verständlich, die man oft genug an 
Kindern beobachten kann. Ein Kind steht z. B. vor 
einem Gegenstande oder Vorgange, der nach unserm Er- 
messen von ihm ohne weiteres aufgefasst werden müsste, 
still und verwundert, es weiss offenbar nicht, was es 
damit anfangen soll. Ja oft ist eine neue Belehrung 
oder wenigstens Erinnerung nötig, um die rechte Auf- 
fassung in die Wege zu leiten. Wegen der Verknüpfung 
der verschiedensten Begriffe und Erkenntnisse kann die 
dem neuen Fall entsprechende Einsicht nicht sofort ins 
Bewusstsein treten, weil sie durch andere daran gehemmt 
wird. Also scheint die Gewinnung und Verknüpfung der 
verschiedenen Erkenntnisse ein Übel zu sein? Natürlich 
nicht. Der Entwicklungsgang des Kindes findet in dieser 
Hinsicht ein Vorbild in der Entwicklung der Erkenntnis 
des Volks oder auch der „Menschheit". Bevor man sich 
z. B. ein richtiges Bild von unserm Weltgebäude machen 
konnte, behalf man sich Jahrhunderte hindurch mit den 
von mythologischen Anschauungen durchschossenen Denk- 
ergebnissen der alten Völker. Von Kopernikus an erfolgte 
Schritt für Schritt Berichtigung und Erweiterung und 
Vertiefung der Erkenntnis. Die immer mehr in die 
einzelnen Erscheinungen eindringende Forschung berichtigte 
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ständig ältere Erkenntnisse und ergänzte sie. War das 
Richtige aber einmal gefunden, dann gab es für die 
Forscher keinen ,. Rückfall u mehr. In diesem Punkte tritt 
nun aber zwischen dem Entwicklungsgang von Kind und 
Menschheit ein Unterschied zu Tage, ferner auch darin, 
dass der Forscher beim Erklären einer neuen Erscheinung 
im Gegensatz zum Kinde fest und bestimmt zugreift. 
Das erklärt sich daraus, dass der Forscher bei der Be- 
obachtung einer neuen Erscheinung sofort eine Lücke in 
seiner bisherigen Erkenntnis entdeckt, die er absichtlich 
auszufüllen bestrebt ist. Die Gesetzmässigkeit der Er- 
scheinung wird festgestellt, die Gültigkeit des gefundenen 
Gesetzes sofort an einigen verwandten Erscheinungen 
geprüft und dann die Einsicht in das schon erworbene 
System der Erkenntnisse am rechten Orte eingefügt. Das 
kein Rückfall eintritt, hat seinen Grund darin, dass der 
Forscher die ihm von den Vätern übergebenen Forschungs- 
resultate mit bewusster Absicht zu einem Ganzen zu- 
sammenstellt und systematisch bearbeitet, so dass er 
imstande ist, das wohlgeordnete System nach allen 
Richtungen hin zu durchlaufen, jederzeit mühelos ein 
beliebiges Erkenntnisstück herauszugreifen, weil es trotz 
aller Verknüpfung mit andern von ihnen scharf abgegrenzt 
ist. Tritt er vor eine neue Erscheinung, so stehn alle 
Erkenntnisse des System gleichsam auf der Lauer, um 
sich ihrer zu bemächtigen. Zweifellos offenbart sich hier 
die Verwebung als eine bedeutsame Seite des Seelen- 
lebens, die seine rechte Entfaltung sehr unterstützt, ja 
geradezu erst möglich macht. Die Vorzüge der stetig 
fortschreitenden Verknüpfung der Erkenntnisse würden 
sicher auch beim Kinde hervortreten, wenn es erstens vor 
einer Erfahrung mit neuem Gehalte auf eine Lücke 
in seiner Erkenntnis aufmerksam gemacht werden könnte, 
so dass in ihm das Bestreben entstünde, durch genaue 
Betrachtung und Durchdenkung des Neuen die Lücke 
auszufüllen, und wenn zweitens Festigkeit in seine Einzel- 
erkenntnisse und systematische Ordnung in das ganze 
Gewebe käme. Diese beiden Punkte muss der Unterricht 
ebenso genau ins Auge fassen wie die drei oben ge- 
fundenen. Er will ja doch dem Kinde beim Lernen die 
Wege ebnen, die Hindernisse hinwegräumen, die dem 
naturwüchsigen Lernen entgegenstehen, er will dem Kinde 



Besprechung des im neuen Berl. Lehrpl. empfohlenen Lehrverfahrens 201 



zum Besitz eines wohlgeordneten Gedankreises verhelfen, 
aus dem Antriebe für klarbewusstes, energisches Handeln 
im Getriebe der Kulturarbeit hervorgehen können. Die 
beim Lehren zu beachtenden Punkte sind demnach 
folgende : Vor jeder Belehrung muss dafür gesorgt werden, 
dass die Kinder auf eine Lücke in ihrem Wissen oder 
ihrer Erkenntnis aufmerksam werden; also das Interesse 
für das Neue muss wachgerufen werden. Darauf ist 

erstens der neue Stoff in aller Klarheit bis in alle 
Einzelheiten hinein vorzuführen, wobei durch sorgfältige 
Anlehnimg an Bekanntes darauf zu halten ist, dass er 
auch wirklich apperzipiert werde. 

Zweitens muss durch Zusammenstellen mit ent- 
sprechenden Fällen die Erkenntnis herausgestellt, formuliert 
und durch Anordnung auf einige verwandte Erscheinungen 
geprüft und befestigt werden. 

Drittens hat die Eingliederung der Einsicht in das 
System der Erkenntnisse des betreffenden Gebiets zu er- 
folgen, wobei ältere Stücke vielleicht geklärt, berichtigt 
oder gar umgestossen werden müssen. 

Viertens muss die Beherrschung des Systems angebahnt 
werden durch Lösung von Problemen, die die ganze Reihe 
aufregen, damit das Kind befähigt werde, neue Erfahrungen 
später geistig zu bewältigen. 

Die Reihe der Formalstufen steht vor uns. Das 
Wesen jeder Stufe besteht darin, dass im Lernprozess in 
psychischer Hinsicht etwas Neues, also ein anderer Akt 
erscheint. Solange dies Kriterium nicht zutrifft, kann 
von einer neuen Stufe nicht geredet werden. Vor dem 
Durcharbeiten einer methodischen Einheit hat man sich 
also nicht zu fragen: „Wie presse ich den Stoff in die 
Schablone der Formalstufentheorie?", sondern: „Wie be- 
handele ich den Stoff psychologisch richtig, dass den 
Kindern das volle Verständnis dafür aufgeht, und dass 
sie etwas ganz Bestimmtes daran einsehen können, 
dessen sie für ihr späteres Fortkommen bedürfen?" 
Bei dieser Fragestellung ergeben sich dann die formalen 
Stufen von selbst. Vor allem muss das Nachahmen des 
naturwüchsigen Lernprozesses darin sichtbar werden, dass 
die Kinder soviel wie möglich selbständig arbeiten, dass 
sie sich das Neue erarbeiten, und zwar auf allen Stufen. 

Ein praktisches Schulbeispiel soll zeigen, wie die 
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Kunst des Lehrers noch weiter in den Lernprozess ein- 
greifen kann. Die Kinder sollen auf der Mittelstufe das 
empirische geographische Material von Australien kennen 
gelernt haben. Auf der Oberstufe soll dieses Wissen 
nun spekulativ verarbeitet werden. Aus dem umfangreichen 
Gebiete will der Lehrer zuerst die Bewässerung behandeln. 
Kein Mensch wird davon reden können, dass er unter 
einem Zwange stehe, wenn er den Kindern sagt, es solle 
von der Bewässerung Australiens, diesmal aber genau 
geredet werden. Es ist doch das Selbstverständlichste 
von der Welt, dass er nicht mit der Tür ins Haus falle. 
Man hat dieses einleitende Wort als „Willensziel" be- 
zeichnet, da es der Aufmerksamkeit, dem Willen den 
Punkt angibt, auf den er sich zu richten habe während 
der nun folgenden Besprechungen. Da die Kinder den 
Stoff auf der Mittelstufe schon gehört haben, müssen sie 
ihn nun unter der Leitung des Lehrers zusammenstellen. 
•Dabei tritt den Kindern von neuem das Bild der ge- 
waltigen Wüsten- und Steppenfluren Zentralaustraliens vor 
die Seele. Ein Hinweis auf die entsprechend grossen Ge- 
biete in Europa lässt das Verlangen nach Erklärung 
dieser greulichen Trockenheit aufsteigen. Die Kinder 
deuten selbst auf die ihnen gewahrgewordene Lücke in 
ihrer Erkenntnis durch die Frage an: „Wie lässt sich die 
grosse Trockenheit in Inneraustralien erklären?'* Diese 
genauere Fixierung des Punktes, worauf sich die Auf- 
merksamkeit richten soll, bezeichnete Dr. Wilk zuerst 
als „Erkenntnisziel". — Bei der Besprechung überlegen 
die Kinder, damit sie von selbst den Weg zur Lösung 
des Problems finden. Der Regen fehlt, also kann es keine 
Wolken geben. Das führt auf die herrschenden Luft- 
strömungen. Falls über diese Sache die Physik noch 
nichts Genaueres beigebracht haben sollte, muss sie hier 
besprochen werden. Die Kinder werden in ausgeführtester 
Weise belehrt über die Entstehung des Windes auf der 
Erde, über die Windzonen, vor allem über Passate, über 
Monsune und über den Zusammenstoss der entgegen- 
gesetzten Strömungen in der Gegend des 30. Breiten- 
grades. Wieviel Stunden das dauert, ist gleichgültig. — 
Von der Karte lesen sie darauf ab, dass Australien vom Süd- 
ostpassat bestrichen wird. Mit Hilfe der in der Wärmelehre 
gelernten Gesetze stellen sie fest, dass der Passat vom 
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Meere her zweifellos viel Wasserdampf mitbringen müsse, 
ihn aber nicht abkühlen könne, da er sich immer mehr 
dem Äquator nähere. Auch über Australien sei mithin 
die Verdichtung ausgeschlossen, und das Land müsse 
trocken bleiben. Die im Erkenntnisziel gestellte Frage 
ist beantwortet, die Lücke in der Erkenntnis ist aus- 
gefüllt. 

Nun haben die Kinder aber doch gehört, dass es auf 
der nördlichen Halbkugel auch Passat gibt; sie wissen 
ferner, dass Land und Wasser sehr unregelmässig auf 
der Erde verteilt sind. Es wäre doch möglich, dass die 
bei Australien erkannte Wirkungsweise des Passats an 
keiner Stelle sonst noch wahrgenommen werden könnte. 
Der Gedanke ist mithin noch nicht zu Ende gedacht. 
Man beginge sicher einen psychologischen Fehler, wollte 
man jetzt, wo das Interesse mit voller Wucht vorhanden 
ist, abbrechen, um die Besprechung bei einer neuen 
geographischen Landschaft von neuem aufzunehmen. Der 
besonnene Unterricht wird sich bemühen, sofort die am 
konkreten Stoff haftende Erkenntnis davon loszulösen. 
Die Richtung der Weiterbesprechung geben die Kinder 
wieder selbst an durch die zweifelnde Frage: „Ob das 
immer so ist?" Dieses „Abstraktionsziel" weist hinüber 
auf das Gebiet der allgemeinen Erkenntnis. Der 
Lehrer regt an, die noch möglichen anderen Fälle zu 
untersuchen, der Passat könnte zuerst über Land, dann 
übers Meer, er könnte nur über Land oder nur über 
Meer wehen. Das Durchdenken aller Möglichkeiten führt 
stets aufs gleiche Ergebnis, das zu formulieren nicht 
schwer fallen kann: „Der untere Passat ist trocken, da 
er aus kühleren Gegenden in wärmere zieht und sein 
Wasserdampf sich darum nicht abkühlen kann." Zur 
weiteren Prüfung und Befestigung wird der Lehrer den 
Kindern ein paar bekannte Fälle vorführen, die dem 
eben gelernten Gesetz entsprechen. Da die Kinder diese 
Fälle diesem Gesetz einfach subsumieren sollen, muss 
jede Erscheinung ferngehalten werden, zu deren Er- 
klärung andere Einsichten dienen. (Es dürfte z. B. die 
Kalahariwüste nicht erwähnt werden, da sie ihr Entstehen 
hauptsächlich dem am Ufer vorbeiziehenden kalten Meeres- 
strome verdankt.) — Darauf ist der neuen Einsicht der 
richtige Platz anzuweisen im System der schon erarbeiteten 
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geographischen Erkenntnisse. — Nun erst steht zu er- 
warten, dass das Neue mit Altem nicht in Kollision 
gerät, und dass die Erkenntnis in zukünftigen Fällen 
bei Besprechung der anderen Erdteile funktionieren werde. 
Die letzte Stufe der Funktion fällt also diesmal in den 
späteren Geographieunterricht. So ist es oft im Unter- 
richte, dass die Reihe der Stufen nicht schematisch ab- 
läuft, wie die Dogmatiker glauben machen wollen, und 
wie die gern annehmen, die um ihre Selbständigkeit 
besorgt sind. Die Funktion soll sich im ganzen späteren 
Leben zeigen; welche verkehrte Annahme, dass dieses 
Entstehen und Wirken der Erkenntnis zwischen die 
Pausen zweier Lehrstunden eingeklemmt werden sollte 
und könnte! — 

Der Lehrer ist aber mit seinem Stoff noch nicht am 
Ende. Er muss an den Ausgangspunkt der Lektion 
zurückgehen. Die Kinder „beschreiben" aus dem Ge- 
dächtnis die Befeuchtungsverhältnisse des Erdteils weiter. 
Der Blick bleibt haften auf dem Südosten, wo sich ein 
ganzes Flusssystem entwickelt hat. Der Gegensatz mit 
dem Innern ruft Erstaunen hervor und veranlasst die 
Frage des 2. Erkenntniszieles : „Wie konnte sich trotzdem 
im S.-O. ein Flusssystem entwickeln?" Das Lehrgespräch 
führt auf den Steigungsregen am Gebirge. Die Abstraktion 
lässt auf ähnliche Weise wie beim ersten Gesetz folgende 
Einsicht gewinnen: „Wenn der untere Passat durch Ge- 
birge aufgehalten wird, steigt die Luft daran empor. 
Infolge der Abkühlung des Wasserdampfes entsteht 
Steigungsregen, aber dann nicht, wenn der Passat vorher 
über dürres Land wehte." Nach erfolgter Subsumption 
schon bekannter Erscheinungen wird das Gesetz dem 
System angeschlossen, um für die spätere Funktion bereit- 
gestellt zu werden. 

Noch zweimal aber muss der Lehrer zum Ausgangs- 
punkt zurück, um zu den 2 Erkenntniszielen zu gelangen: 
„Wodurch wird die Bewässerung des Südrandes bewirk :?" 
und „Woraus erklärt sich die Befeuchtung der nördlichen 
Striche?" Bei der Betrachtung werden zwei Gesetze 
gefunden, eins über die Niederschläge in der Zone der 
veränderlichen Winde, eins über die Wirkung des 
Monsums. — Ein viermaliger Lauf durch die Formal- 
stufen bei der Besprechung der Bewässerung von Australien 
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hat also auf vier geographische Gesetze geführt. Als 
Glieder eines festen Systems erwarten sie ihre Anwendung 
hei der Auffassung neuer Erscheinungen und Erfahrungen. 
Wir Lehrer hoffen, dass diese Erkenntnisse im späteren 
Leben recht oft als lebendige Kräfte wirken. Darum 
müssen sie sich auf der Funktionsstufe tätig erweisen; 
denn dazu gehört Übung, weil eine besondere Schwierig- 
keit darin liegt, für eine neue Erfahrung aus einem 
System von Gesetzen das zur Erklärung nötige heraus- 
zufinden. Die letzte Stufe wird aber gerade dadurch zu 
einem wirklichen Stück frisch pulsierenden Menschenlebens. 

Indem Ziller Herbarts Klarheitsstufe in Analyse und 
Synthese trennte, wollte er recht eindringlich darauf hin- 
weisen, dass dem Aufbau des Neuen der Boden bereitet 
werden müsste durch sorgfältiges Hervorheben des Apper- 
zeptionsmaterials. Ziller hat sich durch die Bearbeitung 
der Klarheisstufe ein grosses Verdienst erworben. Es 
war aber ein Missgriff, als versucht wurde, die theoretisch 
zu trennenden Massnahmen der Analyse und Synthese 
stets auch in der Praxis auseinanderzureissen. Die Be- 
zeichnung der 2. Stufe als Assoziation hat viele ver- 
anlasst, hier nur an die blosse Zusammenstellung der 
konkreten Fälle zu denken, so dass die Fassung des Be- 
grifflichen in eine bestimmte sprachliche Form zum 
System, seine Befestigung an einigen Beispielen aber gar 
zur Methode gestempelt wurde. So stellt noch Dörpfeld 
die Sache dar. Diese Auffassung entspricht aber nicht 
dem Ergebnis der Analyse des naturwüchsigen Lern- 
prozesses. Weder ist es psychisch etwas Neues, wenn die 
eben gewonnene Erkenntnis in eine bestimmte Form ge- 
gossen wird, noch erfordert die sofortige Subsumption 
einiger Fälle unter die neue Erkenntnis einen besonderen 
Akt geistiger Tätigkeit. Darum gehören Assoziation, Zu- 
sammenfassung und Subsumtion zusammen und bilden den 
einen Abstraktionsakt. Das System kann nie ein ver- 
einzeltes Gesetz, ein Spruch u. dgl. sein, sondern bildet 
eine geordnete Reihe, ein Gewebe von Erkenntnissen. 
Die Bezeichnung „Methode" für die letzte Stufe wird 
nach Professor Vogts Vorgang vielfach durch den Namen 
„Funktion" ersetzt. Um die Klarstellung des Verhältnisses 
zwischen Subsumtion und Funktion hat sich besonders 
Dr. Wilk verdient gemacht. — Als allgemeines Bild der 
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Zillerschen Formalstufentheorie ergibt sich demnach 
folgendes: Das Willensziel führt auf schon bekannte 
Dinge, bei deren Besprechung sich die einzelnen Er- 
kenntnisziele ergeben. Die darin angedeuteten 
Probleme werden im Lehrgespräch gelöst, wobei Analyse 
(Stufe 1) und Synthese (Stufe 2) ineinandergreifen. 
Ein Abstraktionsziel leitet hinüber zur Erkenntnis. 
In der Abstraktion (Stufe 3) stellt die Assoziatio n 
die Konkreta zusammen, und der Zusammenfassung, 
d. h. der formellen Einkleidung des Begrifflichen, folgt 
dessen Befestigung durch die Subsumtion. Das 
System (Stufe 4) fügt die neue Einsicht der schon 
vorhandenen Reihe abstrakter Erkenntnisse ein. Die 
Funktion (Stufe 6) lässt unter Vorführung neuer 
Fälle — im sofortigen Anschluss an die Einreihung oder 
bei passender Gelegenheit in der Zukunft, wohl auch in 
anderen Lehrstunden — das System durchlaufen oder 
anwenden. — Ungeheuer reich ist die Art der Anwendung 
dieser dem naturwüchsigen Lernen abgelauschten „Form" 
auf die verschiedenen Stoffe der verschiedenen Fächer 
und auf die verschiedenen Altersstufen. Hier sind der 
freien Entfaltung der Kräfte des Lehrers alle Möglich- 
keiten geboten. Hier liegen auch für die theoretische 
Weiterarbeit in der Pädagogik die interessantesten 
Probleme versteckt. 

Der Grundzug der Zillerschen Formalstufentheorie 
ist darin zu suchen, dass sie den Begriffsbildungsprozess 
verfolgt Zum Gewinnen von Begrifflichem, einer not- 
wendigen, abstrakten Erkenntnis anzuleiten, das ist 
Zillers Aufgabe. Darum ist die Grundlage seiner Theorie 
der einfache, naturwüchsige Lernprozess beim Kinde. 
Überall da, wo es sich um die Verarbeitung eines 
konkreten Stoffes zur Gewinnung einer begrifflichen Er- 
kenntnis und um ihre Anwendung handelt, ist die Formal- 
stuf enreihe die musterhafte Einkleidung der Forderung: 
„Psychologisiere den Unterricht!" Sie ist der beste 
Führer zur Behandlung einer „methodischen Einheit". 
Dass Ziller tatsächlich den Abstraktionsprozess als den 
Kernpunkt des Unterrichts betrachtet, geht aus seiner 
„Allgemeinen Pädagogik" mit aller Deutlichkeit hervor. 
Am Eingang des § 24 sagt er: „Der Stoff soll dazu 
dienen, die Kinder zum Allgemeingültigen und Not- 
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wendigen zu führen, wie es die Fachwissenschaften ent- 
halten." Ferner bestimmt er als erste Aufgabe der 
Assoziation, durch Verknüpfung des synthetischen Stoffes 
mit ähnlichem alten das Gemeinsame hervortreten zu 
lassen. Die Begriffsbildung solle sich entweder auf den 
Gegensatz oder auf den Kontrast stützen. Allerdings 
kennt er noch eine zweite Aufgabe der Assoziation, die 
den Gebrauch des Allgemeingültigen sichernde. Sie solle 
eine Verbindung mit allen nur möglichen Geistesgebieten 
und Vorstellungsmassen, in die das Allgemeingültige 
hinüberreicht, veranlassen unter ausdrücklicher Mischung 
der bereits durchgearbeiteten Gebiete. Aber die 2. Form 
betrifft ebensogut wie die 1. das Begriffliche. Sie fällt 
am ehesten zusammen mit der Subsumtion, zumal die 
2. Form der Methode folgendermassen charakterisiert 
wird: es sollen „grössere oder kleinere Komplexe des 
systematischen Materials auf einen bekannten Stoff über- 
tragen werden, der noch nicht darnach durchgearbeitet 
ist, bei dem der Zögling vielleicht weit entfernt ist, daran 
zu denken, dass er sich nach den erworbenen Begriffen 
gestalten lassen möchte." Eine 1. Form der Methode ist 
■ die das System durchlaufende und neue Glieder produ- 
i zierende. Hält man nun noch daneben Zillers Be- 
stimmung der Aufgabe des Systems, die Begriffe und 
Gesetze für sich zu fixieren und in die Ordnung der Fach- \ 
Systeme zu bringen, so kann kein Zweifel mehr darüber 
herrschen, dass für Ziller Herausarbeitung und Verwertung 
des Begrifflichen die Hauptsache bei der Lehrarbeit war. 
In welchem Verhältnis stehen nun Zillers „Formal- 
stufen" zu Herbarts „Stufen des Unterrichts"? Dass sie \ 
damit nicht identisch sind, hat Glöckner im 24. Jahrbuch 
in seiner Arbeit gegen Gleichmann nachgewiesen. Aber 
i völlig klar ist die Angelegenheit keineswegs. Wie 
E mancher fühlt sich versucht, überzeugt von der durch- 
gängigen Richtigkeit der Formalstufentheorie, schon aus 
allen Stoffen der Unterstufe, mindestens aber der Mittel- 
stufe etwas Allgemeingültiges herauszuheben, ebenso sollen 
ihm Gedichte und andere poetische Stoffe dienen als 
Grundlage zur Gewinnung abstrakter Erkenntnisse. 
Andererseits weiss er nichts anzufangen mit dem 
Katechismus, mit lehrhaften Stücken aus den Briefen Pauli 
und ähnlichen Stoffen ; denn sie sind nach Zillers Meinung 
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nicht nach den Formalstufen zu behandeln. An welcher 
Stelle soll ferner für die so wichtige Verbindung der 
Vorstellungsgruppen gesorgt werden? Ziller half sich 
durch seinen Ausbau der Konzentrationsidee. Lässt man 
aber jedes Fach seinen Gang gehen, dann fällt die Auf- 
gabe der Herstellung von Verbindungen zwischen den 
verschiedenen Vorstellungsgebieten dem Unterrichts- 
verfahren zu. Nach den Stufen Herbarts scheint sich 
diese Verbindung sehr wohl bewerkstelligen zu lassen. 
Das hat seinen Grund schon in der Bedeutung der 
Assoziationsstufe bei Herbart, die eben nicht Abstraktions- 
stufe ist. Die Zill ersehe Verknüpfung zum Zwecke der 
Abstraktion ist höchstens ein bestimmter Fall der 
Herbartschen Assoziation. Es bleibt noch genauer nach- 
zuweisen, ob in Zillers Art der Behandlung eines ab- 
gegrenzten Stoff quantums , einer methodischen Einheit, 
eine sinngemässe spezielle Anwendung der Stufen Herbarts 
zu sehen ist oder nicht. Eine eingehende Bearbeitung 
dieser Frage hätte vor allem auch grossen praktischen 
Wert. Beispielsweise würde sich dadurch eine Antwort 
ergeben auf die Frage, ob die für die Geschichte an- 
geführten Längschnitte als ein wirkliches System an- 
zusehen sind. Allgemeingültiges, Notwendiges ist aus den 
Geschichtsstoffen nicht zu gewinnen. Die historische Er- 
kenntnis kann nicht in solchen abstrakten Sätzen aus- 
gedrückt werden, wie sie z. B. die biologische Betrachtung 
der Pflanzen und Tiere oder der Physikunterricht zeitigt. 
Nach Herbarts Stufen sind die Längsschnitte ein System 
(Umriss, § 121!), nach Zillers Formalstuf entheorie kann 
die Geschichtsbehandlung kein System ergeben. Ähnlich 
liegt die Sache bei der Religion. Vor Herbarts Stufen 
gibt es auch keine Stoffe, auf die sie nicht anzuwenden 
wären. Sie gelten tatsächlich allgemein. — Bei einer 
eingehenden Behandlung der Stuf enfrage wird ferner über 
den „darstellenden Unterricht" manches gesagt werden 
müssen. Soviel steht fest, dass Herbart mit dem „bloss 
darstellenden" Unterricht etwas ganz anderes gemeint hat, 
als was heute vielfach darunter verstanden wird. Er 
unterscheidet in dem Kapitel „vom Gange des Unterrichts" 
den analytischen und den synthetischen Unterricht. Als 
eine besondere Form des synthetischen Unterrichts be- 
zeichnet er den „bloss darstellenden" Unterricht Seine 
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einzige Aufgabe soll sein, die lebendige Fülle, die ein- 
dringliche Klarheit von Erfahrung und Umgang über den 
Kreis beider hinauszutragen nach dem einzigen Gesetz, 
dem er zu folgen habe, nämlich so zu beschreiben, dass 
der Zögling zu sehen glaube. Herbart redet also vom 
Gange des Unterrichts, verschiedene Unterrichts- 
verfahren aber erwähnt er nur hier und da mit 
einzelnen Bemerkungen, eingehend besprochen hat er sie 
nirgends, auch die möglichen Verfahren des bloss dar- 
stellenden Unterrichts streift er im Grunde genommen nur. 
Man würde mithin über die Art des Verfahrens noch 
gar nichts gesagt haben, wenn man vorgäbe, nach dem 
analytischen oder synthetischen oder dem darstellenden 
Verfahren vorgegangen zu sein, wie auch wirklich gar 
nichts Bestimmtes gesagt war mit der früher häufigen 
Bezeichnung analytisch - synthetisches Verfahren. Bei 
dieser Bezeichnung verwechselte man nur Gang des 
Unterrichts mit Unterrichtsverfahren. Etwas Ähnliches 
darf w T ohl darin vermutet werden, dass Ziller beide 
Richtungen des Unterrichts zu vereinigen suchte, indem 
er beim Aufbau seiner Formalstufentheorie in der Klarheits- 
stufe Analyse und Synthese unterschied. 

So waren beide im Formalstuf engebäude untergebracht, 
während Herbart umgekehrt sowohl beim analytischen 
als auch beim synthetischen Unterricht seine 4 Stufen 
durchlaufen wissen will. Nun stand nur noch der bloss : 
darstellende Unterricht ausserhalb der alles vereinigenden 
Theorie. Man brauchte ihm bloss den Begriffbildungs- 
prozess aufzubürden, und er fügte sich sofort dem Schema. 
Den Anfang dazu machte auch Ziller, indem er aus 
Herbarts Bezeichnung das „bloss" wegliess und seinen 
„darstellenden Unterricht" als ein neues Verfahren vor- 
schlug. Er tat gut daran, das „bloss" zu streichen: denn 
seine Proben enthalten Analytisches neben Synthetischem. 
Um der „Darstellung" bequem die Begriffebildung an- 
schliessen zu können, wurde der darstellend-entwickelnde 
Unterricht erfunden. Dass man damit das Wesen des 
„bloss darstellenden" Unterrichts zerstörte, sah man 
offenbar nicht. Man beraubte ihn seiner Freiheit, Ein- 
dringlichkeit und Lebendigkeit, indem man ihm Abstraktion, 
Systematisierung und Funktion aufdrängte. Damit war 
eben ein blosses Darstellen verpönt, dem Herbart so ein- 

Jahrbuch d. V. f. w. P. XL. 14 
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dringlich das Wort redet. Die Wiederherstellung dieser 
Form ist geradezu notwendig, wenn man mit Erfolg und 
Befriedigung auf der Unterstufe und besonders auf der 
Mittelstufe unterrichten will in Religion, Geschichte, Erd- 
kunde usw.; denn hier sollte man sich der Hauptsache 
nach damit begnügen, recht reiches empirisches Material 
für eine spätere tiefergebende Behandlung auf der Ober- 
stufe zu schaffen. Welches Verfahren man im bloss 
darstellenden Unterrichte anwenden, ob man erzählen, 
Bilder vorführen, Lehrgespräche veranlassen sollte, das 
ist eine ganz andre Frage. Die Hauptsache ist, das man 
den von Herbart scharf formulierten Zweck nicht aus 
dem Auge verliert. Wenn man sich daran halten wollte, 
dann würde man auch bald gewahr werden, dass der 
Ausdruck „darstellend -entwickelnd" verwirrend wirken 
muss. Was heute allgemein so bezeichnet wird, ist ein 
bestimmtes Verfahren des synthetischen Unterrichtsganges. 
Würde man dafür eine besondere Bezeichnung wählen, 
dann würde auch sofort völlige Klarheit darüber herrschen, 
welche Stoffe allein bloss darstellender Vorführung unter- 
liegen können. — Wenn man alle die vorgeführten 
Wandlungen ins Auge fasst, dann muss man es billigen, 
dass der Berliner Lehrplan den Gebrauch besimmter 
Kunstausdrücke vermeidet. 

Damit entspricht er aber noch nicht berechtigten 
sachlichen Anforderungen. Schon die Gesamtlage des 
neuen Berliner Lehrplanes weist einen grossen Mangel 
auf, indem er nicht scharf voneinander sondert die Be- 
stimmungen über Ziel, Stoff auswahl und Lehrverfahren. 
Ein allgemeines Unterrichtsziel wird nicht deutlich genug, 
ein Erziehungsziel wird gar nicht aufgestellt. Wahr- 
scheinlich wollten die Verfasser vermeiden, durch be- 
stimmte Formulierungen ihre persönliche Auffassung vom 
Zwecke des Volksschulunterrichts als massgebend Mr die 
ganze Berliner Lehrerschaft hinzustellen. Oder sie 
mochten vielleicht nicht die Verantwortung dafür auf 
sich nehmen, wenn in dem ewigen Flusse der Meinungen 
um Kulturpädagogik , Wirtschaftspädagogik, Sozial- 
pädagogik, Individualpädagogik, Kunstpädagogik usw. ein 
Punkt als „fest" bezeichnet würde. Dieser Standpunkt 
wäre aber unhaltbar. Sie hatten als die Schöpfer des 
bedeutsamen Werkes, das dem Berliner Schulwesen auf 
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Jahre hinaus Richtlinien angeben will, die Pflicht, das 
Ziel anzugeben, dem die Schularbeit an allen Stellen zu- 
steuern soll. Mit diesem Mangel hängt ein anderer zu- 
sammen, der nämlich, dass nicht jedem einzelnen Fache 
sein Ziel gesteckt worden ist. Das hätte geschehen 
müssen, und zwar so, dass man der Zusammenstellung 
aller Teilziele einen grossen einheitlichen Plan anmerken 
könnte. In dem einen Fache begnügt man sich aber mit 
der blossen Stoff auf Zählung, im andern gibt man Teilziele 
an, für das eine stehn sie im Stoff plan, für ein andres 
sind sie in die methodischen Bemerkungen verflochten; 
während andrerseits Bemerkungen über Stoffauswahl, 
deren natürliche Stelle der 2. Teil wäre, im § 3 unter- 
gebracht sind. So gehört die Stelle, die bei der Be- 
handlung des menschlichen Körpers ganz richtig Ein- 
schränkung der blossen Beschreibung zu gunsten der 
Verdeutlichung der Lebensvorgänge und der eingehenden 
Behandlung der Gesundheitslehre fordern, zweifellos in die 
Stoffangabe. Auch bei seinen Sätzen über das Lehr- 
verfahren verzichtet der Plan darauf, sich in dem Streit 
der Meinungen (über die Formalstufen usw.) einzulassen. 
Er vermeidet, wie schon gesagt wurde, die Anwendung 
der technischen Ausdrücke, wie sie im Lager der Her- 
bartschen Schule gebräuchlich sind. Wenn sich nun 
trotzdem die Meinung verbreitet hat, der neue Plan 
fordere die Befolgung der Weisungen der Formalstufen- 
theorie, so liegt das erstens daran, dass man wegen der 
Persönlichkeit des mutmasslichen Verfassers der „Grund- 
linien" darin Herbartsche Anschauungen über das Lehr- 
verfahren vermuten zu müssen glaubte, zweitens daran, 
dass die Darlegungen mehr oder weniger leicht mit den 
Forderungen der Herbartschen Schule vereinbart werden 
können. Die „Grundlinien" beginnen mit dem Sätzen: 
„Der Unterricht soll die geistige Kraft entwickeln. 
Deshalb wird er in allen Gegenständen und auf allen 
Stufen die Selbsttätigkeit des Schülers wecken müssen." 
In der W'eckung der Selbsttätigkeit liegt tatsächlich das 
ganze Geheimnis des Unterrichtens versteckt. Sind nun 
die folgenden Grundsätze dazu geeignet, durch Weckung 
der Selbsttätigkeit die „geistige Kraft" zu entwickeln? 
Die Forderung von der Entwicklung der geistigen Kraft 
besagt, dass der Plan nichts von der Weise wissen will, 

14* 
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die sich damit begnügt, den blossen Stoff in die Köpfe 
zu bringen. Und da man nicht annehmen darf, dass ein 
moderner Lehrplan mit dem Ausdruck „geistige Kraft" 
auf die „geistigen Kräfte" der alten Vermögenstheorie 
hinweisen will, so hat man dabei nur an die Erarbeitung 
bestimmter Erkenntnisse und Grundsätze zu denken, die 
dem Kinde den Weg ins Leben und durchs Leben 
bahnen helfen sollen. Diese psychischen Gebilde sollen 
später im Erkennen und Handeln aus ihren Verbänden 
heraustreten und sich dabei als „lebendige Kräfte" zur 
Erfassung und Bemeisterung neuer Erfahrungen usw. er- 
weisen. Darum muss die Arbeit jeder Lehrstunde 
trotz der Leitung des Lehrers ein Vorbild sein für 
alles spätere Erkennen und Wollen und Tun, wo die 
Leitung fehlt. So nur kann der Zustand des Geistes 
erzeugt werden, der das Gefühl der Leichtigkeit 
vor Aufgaben irgend welcher Art zum steten Begleiter 
hat, in dem das Kind vom Gefühl der Lust am Gelingen 
und von der Freude an der inneren Bereicherung be- 
herrscht wird, das Interesse. Fasst man den Satz von 
der geistigen Kraft so auf, dann erscheint er als die 
knappe Formel der von Herbart im Kapitel „Vom Lehr- 
plan im allgemeinen" gegebenen Darstellung: „Wo 
vielerlei Veranstaltungen zu einem Zwecke wirken sollen, 
viele Hindernisse zu überwinden, höhere, gleichgestellte, 
untergeordnete Personen zu berücksichtigen sind, da ist 
es immer schwer, den Zweck selbst als ein un verrücktes 
Ziel im Auge zu behalten. Beim Unterricht kommt 
hierzu der Umstand, dass kein einzelner Lehrer ihn voll- 
ständig erteilen kann, dass also notwendig mehrere 
gegenseitig aufeinander rechnen müssen. Eben deshalb 
aber ist bei aller Verschiedenheit, welche die Lehrpläne 
nach den Umständen annehmen, der allgemeine Zweck, 
nämlich vielseitiges, möglichst gleichschwebendes, wohl 
verbundenes Interesse, — diese eigentliche Entwickelung 
der Geisteskraft, — hervorzuheben als dasjenige, w T orauf 
alle Einzelheiten des Verfahrens sich beziehen sollen." 
Auf die Weckung des Interesse als Mittel zur Erarbeitung 
des Neuen weist der Satz hin: „Es wird daher erforder- 
lich sein, dass neuauftretende Vorstellungen durch den 
bereits vorhandenen Geistesinhalt angeeignet und ge- 
staltet werden." Dass man dabei durchaus nicht nur an 
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die sogenannten „Einleitungen" vor dem Vorführen des 
neuen Stoffes denken darf, geht aus dem folgenden 
Absatz hervor: „Zu diesem Zwecke sind die Vor- 
stellungen in dem Geiste der Kinder mit einem möglichst 
hohen Masse von Stärke auszustatten. Dies wird dem 
Unterrichte um so gewisser gelingen, je mehr er darauf 
bedacht ist, neue Vorstellungen nicht vereinzelt, sondern 
im Zusammenhange darzubieten." Es sollen im Gegenteil 
hiernach die ganze Betrachtung hindurch die Apper- 
zeptionsbedingungen ins Auge gefasst werden. Nun 
kann aber das beste Lehrverfahren nichts ausrichten, es 
bleibt völlig machtlos, wenn der Stoff nichts taugt. Das 
Lehrverfahren auszugestalten, ohne gleichzeitig auf die 
rechte Auswahl, Verteilung und Verknüpfung der Lehr- 
fächer und Lehrstoffe im Lehrplan Rücksicht zu nehmen, 
wäre verlorene Liebesmüh. Die „Grundsätze" des Lehr- 
plans greifen darum auch öfter in diese Gebiete ein, be- 
schränken sich also nicht durchaus auf die einzelne 
Lektion und ihre Behandlung. — Ein „möglichst hohes 
Mass von Stärke" sollen die Vorstellungen durch die 
Befolgung von vier Massnahmen erhalten. Erstens soll 
„der Unterrichtsstoff von vornherein als ein Ganzes" dar- 
gestellt werden. Der Satz will nicht etwa vorschreiben, 
man solle in Religion die „biblische Geschichte", wo- 
möglich in „strenger Anlehnung" an den Bibeltext, ganz 
vorerzählen oder in Geographie die Darstellung gesetz- 
mässiger Beziehungen „vortragen", das wäre ja bodenlos, 
damit wäre ja die Freiheit des Lehrers ebenso unter- 
bunden wie die Selbsttätigkeit der Schüler; sondern der 
Satz will der Art entgegentreten, die ein wirkliches 
Ganzes in Stücke zerspellt und Stück für Stück für sich 
betrachtet. Eine wirkliche Vertiefung ist dabei aus- 
geschlossen. Man denke z. B. an die Geschichte des 
Grossen Kurfürsten! Wenn man dieses tatenreiche 
Leben in einzelnen Stücken behandeln wollte, also jedem 
Stück die Vertiefung anschlösse, dann würden die Kinder 
niemals einen rechten Einblick in das Seelenleben dieser 
Herrschernatur bekommen. Er würde ihnen als schwan- 
kendes Rohr erscheinen, als ein Mensch ohne feste Grund- 
sätze, haltlos den Eindrücken veränderter Verhältnisse 
preisgegeben. Setzt dagegen die Vertiefung erst nach 
der Darstellung seines Lebenswerkes und der Zeitverhält- 
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nisse ein, dann sieht das Bild wesentlich anders aus, das 
sie sich von diesem Fürsten machen. Erst wenn sie sein 
Wollen als Ganzes sehen können, werden sie die einzelnen 
EntSchliessungen trotz ihrer Verflechtungen in ethisch 
missfällige Verhältnisse als Ausstrahlungen eines starken, 
einheitlichen Wollens erkennen und richtig beurteilen 
lernen; denn sie erscheinen nun als die einzig möglichen 
unter den gegebenen Umständen. Wenn man die Forde- 
rung des Planes so auffasst, dann wird man auch nichts 
dagegen einwenden können, dass nach der Darstellung 
der Stoff erst von den Kindern wiedergegeben werden 
soll, weil diese Wiedergabe erst die zu verständiger Ver- 
tiefung nötige Beherrschung des konkreten Stoffes ver- 
bürgt. Es liegt kein Grund vor, bei dieser Wiedergabe 
an einen zusammenhängenden, fliessenden Vortrag eines 
Kindes zu denken. So wollte man anfangs die Lehrplan- 
bestimmung auffassen und nannte sie unerfüllbar. Der 
Unwille hat sich bald gelegt, die vernünftige Bestimmung 
aber zeitigte gute Früchte. Immer mehr tritt an die 
Stelle zerpflückenden Abfragens das zusammenhängende 
Wiedererzählen der Kinder. — In dem Satze von der 
zusammenhängenden Darbietung wollte man einen Angriff 
auf das Lehrgespräch erkennen. Kein Vorkommnis hat 
die Berechtigung zu solchen Vermutungen erwiesen. Die 
Wiedergabe und die Vertiefung des konkreten Stoffes 
sind Bestandteile der Klarheitsstufe. Der Plan fordert 
weiter, dass der Vertiefung des neuen Wissensinhalts ein 
verallgemeinernder Denkakt folgen solle, herbeigeführt 
durch Verschmelzung oder Vergleichung mit den schon 
vorhandenen Erkenntnissen. Das wäre die Abstraktions- 
stufe. Wenn er nun bloss noch von „vielseitiger Übung" 
redet, durch die das Neue „zum freien Besitze der Kinder 
gemacht werden" soll, so wird damit das Verhältnis 
getrübt, in dem Subsumtion, System und Funktion zu- 
einander stehen. Daraus ist es auch zu erklären, dass 
der Plan so selten die absichtliche Zusammenstellung und 
Verknüpfung der Erkenntnisse eines Unterrichtsfaches zu 
einer geschlossenen Reihe, zu einem „System", fordert. 

Als 2. Massnahme zur Stärkung der Vorstellung wird 
die Auffassung des Neuen unter Zuhilfenahme sinnlicher 
Anschauungen genannt, und zwar soll dieses Hilfsmittel 
auch bei Stoffgebieten verwendet werden, die sich 
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eigentlich mit inneren Vorgängen beschäftigen. Um die 
Richtigkeit dieses Satzes einzusehen, braucht man nur 
an die biblischen Anschauungsbilder zu denken, die doch 
in erster Linie den Kindern einen Blick in das Seelen- 
leben der Personen gestatten sollen. 

Drittens spricht der Plan von der Wiederholung. 
Er bricht mit dem alten System des immerwährenden 
Präsenthaltens der Stoffe. Die Stoffe sollen vielmehr „in 
abweichender Anordnung und nach ihrer inneren Ver- 
knüpfung" reproduziert werden. Der Schüler soll dazu 
anzuregen sein, „grössere Zusammenhänge zu über- 
schauen und selbständig darzustellen". Diese Forderung 
ist nur zu erfüllen, wenn in jedem Fache die Systemstufe 
ausgebaut wird. So hat z. ß. die Religion die Entwicke- 
lung religiöser und sittlicher Erkenntnisse und Grund- 
sätze zu zeigen. Die Kinder sollen ihre Umwandlung zu 
immer höheren Formen samt den Ursachen der Wand- 
lungen erkennen aus dem Leben des Volkes heraus. Das 
System besteht darin, dass die religiösen und sittlichen 
Anschauungen der verschiedenen Zeiten in fester Folge 
und Ordnung zusammengestellt werden. Es ist aber 
schon dargelegt worden, dass dazu erst die Oberstufe 
fähig ist, während Unter- und Mittelstufe sich besondere 
mit der Darbietung des blossen empirischen Stoffes be- 
schäftigen müssen. Demgegenüber kommt man natürlich 
kaum mit dem Begriff der Wiederholung aus; denn die 
tiefgreifenden Betrachtungen der Oberstufe machen eine 
Neubehandlung erforderlich. 

Als 4. Massnahme zur Stärkung der Vorstellungen 
wird die Einprägung genannt, die sich auf die Erkenntnis 
der inneren Beziehungen gründet Der Zusammenhang 
lässt deutlich erkennen, dass nicht an das sogenannte 
Memorieren, sondern an die Übermittelung aller Lehrstoffe 
gedacht werden soll. Der Plan geht von der psycho- 
logischen Einsicht aus, dass nur durch das Gesetz der 
Gleichzeitigkeit verbundene Vorstellungen lange nicht so 
fest in den Gedankenkreis eingefügt werden können, als 
wenn gleichzeitig für judiziöse Verknüpfung gesorgt wird. 
Demnach ist blosses Wortwissen verpönt. Auch die 
Frage des Disponierens wird von der Vorschrift be- 
troffen. Bei einer Geschichtsperiode muss z. B. die 
Gliederung eine wirkliche „Gliederung" sein, d. h. die 
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einzelnen Stücke müssen in kausaler Verbindung mit- 
einander stehen. — 

2. Die besonderen Bestimmungen 

Von den nun folgenden näheren Bestimmungen sollen 
nur die besprochen werden, die nicht schon in der Arbeit 
über die Auswahl und Anordnung der Stoffe herangezogen 
worden sind. — Für die Religion steht als Kernsatz an 
der Spitze: ,.Im Mittelpunkte der Heilsgeschichte stehen 
Persönlichkeiten. Der Unterricht soll den geistigen Um- 
gang mit ihnen erschliessen." Wie ist das zu erreichen? 
Wenn man das Geschichtsganze kritiklos in einzelne Er- 
zählungen auflöst, in deren Nebensächlichkeiten die 
Personen versinken, und eine ganze Reihe wirklich 
grosser Männer unerwähnt lässt, oder aber wenn man 
die Geschichte als eine Kette von Ereignissen auffassen 
lehrt, an deren Wendepunkten die markanten Persönlich- 
keiten stehen, kämpfend gegen überlebte Anschauungen, 
vorbildlich im Leben der eigenen Lehre gemäss, wie sie 
die Schriftzüge ihrer Lehre und ihres Handelns auf die 
nächsten Jahrhunderte und Jahrtausende schreiben? Nur 
der Anblick des Wachsens der religiösen und sittlichen 
Gefühle und Anschauungen aus dem Leben des ganzen 
Volkes heraus kann diese Aufgabe lösen. Diese Ge- 
danken können nur dann zu einer Macht im Schüler 
werden, wenn ihre Träger hineingestellt erscheinen 
zwischen die vielen anderen Formen des Daseins und der 
Lebensführung eines Volkes, wenn durch eingehendere 
Bearbeitung und Beurteilung die Lehren des einen zu 
Voraussetzungen und Quellen für die des anderen werden. 
So ist alles fest verwebt, Persönlichkeiten und Ereignisse; 
jeder Teil ist durch den Kausalnexus angeheftet ans Ver- 
gangene und Zukünftige. Nur so erscheinen die grossen 
Männer als Bildner der Menschheit und werden durch ihr 
Kämpfen und Leiden zu Vetrauten der Lernenden. 
Herbart sagt im Umriss, § 94: „Der historische Unter- 
richt muss mit ihm (dem Religionsunterricht) zusammen- 
wirken : sonst stehen die Religionslehren allein und laufen 
Gefahr, in das übrige Lehren und Leinen nicht gehörig 
einzugreifen." Was ist dagegen eine Reihe von Er- 
zählungen, von denen jede zurechtgemacht aussieht für 
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die Darstellung irgend eines „Gedankens" in einem Vers 
oder Spruch? Es sind keine guten Berater, die da 
meinen, auf solche Weise liesse sich ein mächtiges Ge- 
bäude von Grundsätzen und Erkenntnissen aufbauen. 
Wollte man aber gar eine geschichtliche Auffassung von 
Religion und Sittlichkeit ganz fallen lassen und die Dar- 
stellung der Entwickelung beider Geistesmächte durch 
„moralische Erzählungen" ersetzen, so hiesse das nichts 
anderes tun, als die politische Kleinstaaterei aufs Gehirn 
übertragen. In dieser Anschauung wird kein Funke von 
der tiefen Wahrheit sichtbar, die Herbart in dem Worte 
ausspricht: „Die grosse sittliche Energie ist der Effekt 
ganzer, unzerstückter Gedankenmassen." 

Der Plan versucht weiter, für die 3 Stufen der Schule 
verschiedene Ziele des Religionsunterrichts festzulegen. 
Was gesagt wird für Unter- und Mittelstufe, stimmt im 
allgemeinen überein mit dem, was die Besprechung unter 



Anschauungsunterricht, lenkt den Blick überhaupt erst 
auf religiöse und sittliche Dinge und lässt erkennen, dass 
es hinter den Taten der Menschen etwas anderes gibt, 
was davon verschieden ist, aber die Wurzeln für alles 
Tun und Lassen enthält, die Gesinnung. Leider wider- 
spricht dem die Aufzählung von 34 teilweise den Kleinen 
unverständlichen Liedstrophen, 12 Sprüchen, der Gebote 
imd des Vaterunsers im Stoffplan. Die Mittelstufe führt 
die Geschichte vor, deckt hier und da die Beziehungen 
auf zwischen dem Innern der Personen und den Er- 
eignissen, gewinnt Einzelerkenntnisse, indem sie sich 
damit begnügt, „die neuen Stoffe mit den bereits be- 
kannten Tatsachen zu verschmelzen," aber die Er- 
arbeitung grösserer Zusammenhänge und die genauere 
Bearbeitung der Lehren überlässt sie der Oberstufe. — 
Der Plan fährt dann fort: „Auf der Oberstufe sind die 
geschichtlichen Handlungen aus der Einheit der Ge- 
sinnung herzuleiten und nach ihrem sittlichen Werte zu 
bestimmen." Der Satz ist nicht ganz klar. Sollte er 
aber bedeuten, die Kinder sollen dazu erzogen werden, 
alle Reden und alle Lehren der auftretenden Persönlich- 
keiten nach ihrer eigenen inneren, also sittlichen Einsicht 
zu beurteilen, dann wäre nichts dagegen einzuwenden. 
Denn dahin müssen die Kinder gelangen, dass sie hinweg- 
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sehen lernen über Einzelsätze, Sprüche, Pflichtgebote mit 
Verheissungen und Drohungen, die ihnen als „Vor- 
schriften" für Tun und Lassen eingeprägt werden, bis in 
die Wurzel der Gesinnung hinein, wo sich alles Sittliche 
vereinigt. Sie selbst sollen jetzt beurteilen, wie sie 
selbst später handeln sollen, nicht irgend ein Satz in 
ihnen. Diese Einheit der Gesinnung in den Kindern 
hervorzubringen ist nichts so geeignet wie die genaue 
Betrachtung der Lehre Jesu. Jedes einzelne Wort ist 
dazu angetan, durch das Dornengestrüpp zeitlicher Auf- 
fassungen hindurch den Kern wahrer religiöser und sitt- 
licher Gesinnung aufzuweisen. Es ist aber zu bezweifeln, 
dass der angeführte Satz so zu fassen sei; denn der Plan 
führt darauf gleich den Katechismus an, dessen Behand- 
lung zweimal ein ganzes Vierteljahr gewidmet werden 
soll. Es ist schon darüber gesprochen worden, was an 
die Stelle der starren Katechismussätze als „System" des 
Religionsunterrichts aufzutreten hätte. Ein ganzes halbes 
Jahr wird mit der Besprechung eines „geschichtlichen 
Quellenstückes" verloren, ja eigentlich noch mehr, wenn 
man bedenkt, dass die Einzelsätze des Katechismus schon 
vorher im Unterrichte gewonnen werden sollen. Da ist 
es kein Wunder, wenn für die äusserst wichtige Kirchen- 
geschichte nur ein Vierteljahr übrig bleibt, und wenn 
eine Betrachtung der darin ruhenden Probleme nicht für 
nötig gehalten wird. Der Plan sagt: „Bei den kirchen- 
geschichtlichen Stoffen tritt die Entwickelung allgemeiner 
Wahrheiten zurück. Die Auffassung des Tatsächlichen 
und das Verständnis für die handelnden Persönlichkeiten 
steht im Vordergrunde." Aber nachgerade wird uns allen 
schon der Blick für die verkehrte Welt geschärft werden. 
Soll man eine andere Bezeichnung anwenden, wenn man 
sieht, wie z. B., abgesehen von der späteren Wiederholung, 
für Saul, David und Salomo ein halbes Jahr verwendet, 
während nur ein Vierteljahr lang Kirchengeschicht« ge- 
trieben werden soll? 

Mit der Religion stimmt die Geschichte im Lehr- 
verfahren überein; denn beide Fächer haben verwandte 
Ziele und verwandte Stoffe. Der Lehrplan verlangt, der 
Geschichtsunterricht solle „ein gewisses Verständnis für 
den Zusammenhang der Ereignisse begründen", später 
sogar „eine entwicklungsgeschichtliche Auffassung der 
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Ereignisse" anbahnen, ausserdem „durch eine lebensvolle 
Darstellung zu einer tiefergehenden Teilnahme" anregen. 
Vergleicht man mit den beiden ersten Bestimmungen die 
methodischen Bemerkungen für den Religionsunterricht, 
besonders die für die Kirchengeschichte, dann wird man 
allerdings nichts vom gleichen Charakter beider Fächer 
gewahr. In Verbindung mit der 3. Bemerkung hätte 
recht gut das Lehrgespräch erwähnt werden können. 
Diese Form des Lehrens ist am ehesten imstande, die 
Kinder dahin zu bringen, sich von Schritt zu Schritt in 
die Seele der handelnden Personen zu versetzen, mit 
ihnen zu fühlen und zu wollen; sie lehrt den Stoff nicht 
nur, sondern lässt die Kinder die geschichtlichen Vor- 
gänge mit durchleben. Das ^Anknüpfen an die sinnliche 
Anschauung" ergibt sich dabei von selbst, ebenso das 
Bezugnehmen „auf die im Lesebuche enthaltenen Gedichte 
geschichtlichen Inhalts". In diesen Zusammenhang ge- 
hören auch die ..Quellenstücke", die der Plan nicht be- 
rührt. Nur darf man sich das „Anknüpfen" nicht so 
vorstellen, als müsste im Geschichtsunterrichte bei jeder 
methodischen Einheit ein sinnliches Anschauungsmittel 
als Ausgangspunkt gesucht werden. Das wäre Zwang 
und Schablone. Der Unterricht wird sich allerdings kein 
Mittel entgehen lassen, um zu interessieren, aber der 
Anstoss, der Anknüpfungspunkt für eine Einheit liegt 
ihm in ihrem inneren Zusammenhange mit der voran- 
gegangenen Einheit. Vor einiger Zeit wollte man 
„Quellenstoffe" zu alleinigen Ausgangspunkten im Ge- 
schichtsunterrichte machen, wie das heute noch fast 
durchweg im Religionsunterrichte gehalten wird. Zweifel- 
los haben Quellen hohen Wert für das Verständnis der 
Geschichte, wenn sie an rechter Stelle dargeboten werden. 
Gesetzesbestimmungen, Urkunden, Briefe, Biographien usw. 
sind noch bessere Veranschaulichungsmittel als manche 
Karten; aber es muss jederzeit der pädagogischen Ein- 
sicht des Lehrers überlassen bleiben, zu bestimmen, wo 
diese Dinge im Unterrichte einzufügen sind; denn über 
allen Quellen steht die Darstellung des geschichtlichen 
Verlaufs, wie sie die Wissenschaft gibt. Wenn die be- 
handelten „Längsschnitte" das „System" des Geschichts- 
unterrichts ausmachen, so zeigt sich die „Funktion" beim 
Verstehen und Beurteilen der in der ferneren Darstellung 
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auftretenden Personen und Y or & än & e > ausserdem in der 
Fähigkeit, geschichtliche Überblicke über bestimmte 
Seiten des Volkslebens zu geben, bestimmte heutige Zu- 
stände sachgemäss zu beurteilen, vor allem aber muss 
man erwarten dürfen, dass sie im späteren Leben nicht 
unterbleibe. 

Für die Beurteilung der methodischen Bemerkungen 
über die Erkenntnisfächer soll in der Hauptsache das 
Beispiel massgebend sein, das bei der Darlegung der 
Stufentheorie ausgeführt worden ist. Es soll darum im 
folgenden nur noch über einen Gegenstand besonders ge- 
sprochen werden, über die Verwendung des Experimentes. 
Das Interesse an der Natur und ihren Erscheinungen, 
sowie die Verwunderung über die Naturvorgänge sind der 
Menschheit nicht im Laboratorium oder am Experimentier- 
tisch gekommen, sie erwachten im Anblick der Dinge 
selbst. Es wäre natürlich eine mühselige Aufgabe, die 
Kinder genau denselben Weg zurücklegen zu lassen, den 
die Menschheit bis zu ihren ersten Erkenntnissen zurück- 
gelegt hat. Das ist eben das methodische Problem in 
jeder Lektion, trotz Innehaltung des natürlichen Forschungs- 
weges die Kinder vom überflüssigen Drum und Dran der 
Erscheinungen fernzuhalten, sie vor fortwährendem Irre- 
gehen zu bewahren, sie so zu leiten, dass sie das im Er- 
kenntnisziel angegebene Problem im Auge behalten. 
Darin liegt der erziehliche Wert des Selbstforschens, das 
in die Dinge und Vorgänge eindringt. Es ist höher an- 
zuschlagen, als die Schnelligkeit, mit der die Kinder beim 
halben oder ganzen „Geben" zu einer vielleicht umfang- 
reicheren Reihe von Gesetzen kommen. — In der Physio- 
logie ist das wirkliche Beobachten nicht immer leicht, 
zum Teil ganz unmöglich. Da soll z. B. der innere Vor- 
gang erklärt werden, der dem Schlaffwerden der Blätter 
im Sommer zu Grunde liegt. In einfachster Weise gibt 
das Experiment mit der künstlichen Zelle Aufschluss, 
aber nur scheinbar; es ist doch noch zweifelhaft, ob die 
Kinder die beim Experiment gewonnene Einsicht ohne 
weiteres auf die inneren Vorgänge des Blattes anwenden 
können. Soll das Experiment als das erscheinen, was es 
in Wirklichkeit ist, nämlich als ein Mittel, einen un- 
besehbaren Vorgang darzustellen, dann müssen die Kinder 
veranlasst werden, das Experiment selbst zu fordern, die 
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Massnahmen anzugeben, die zur Schaffung möglichst 
gleicher Bedingungen zu treffen sind. Die Erkenntnis 
kann dann ohne weitere Vergleichung auf die Turgor- 
verhältnisse im Blatte übertragen werden. — Auch die 
Naturlehre arbeitet viel mit Experimenten. Nun fordert 
der Plan erfreulicherweise das Ausgehen von der Be- 
obachtung tatsächlicher Erscheinungen. Nehmen wir an, 
ein Lehrer wolle das Gesetz über die kommunizierenden 
Gefässe erkennen lassen. Mit Staunen haben die Kinder 
die Wirksamkeit des Gesetzes bemerkt an Fontänen, an der 
Wasserleitung usw., mit Staunen, weil das Verständnis für 
diese bedeutsamen Dinge aus der täglichen Erfahrung fehlt. 
Es wäre eine unpsychologische Art des Verfahrens, wenn 
der Lehrer diese Verwunderung, mit der die Kinder vor 
den Erscheinungen stelin, dem Unterrichte nicht dienstbar 
machen wollte. In dieser Verwunderung, die sich durch 
die genaue Beschreibung der Wasserleitung z. B. noch 
verstärken lässt, liegt für das Kind geradezu ein Zwang, 
dem wirkenden Gesetze nachzuspüren. Die missliche Tat- 
sache, dass man die Leitung als Ganzes nicht beobachten 
kann, bringt den Wunsch hervor, das System, wenn auch 
noch so einfach, nachzubilden. Es gehört nicht viel 
Scharfsinn dazu, am Modell herauszubekommen, dass sich 
das Wasser ohne des Hochbauen des Kessels nicht nach 
oben bewegen könnte. Ebensoleicht wird gefunden, dass 
das Ausströmen das Wassers nach unten nur aus der 
Krümmung der Röhre in Gestalt des Hahnes zu erklären 
ist; sonst würde ja kein Wasser in die höheren Stock- 
werke gelangen können. Die Kinder fordern ganz von 
selbst die Entfernung des Hahnes. Das Emporströmen 
des Wasser über die Ansatzstelle des Hahnes hinaus er- 
weckt die Frage, wie hoch das Wasser wohl steigen 
werde. Das Auseinanderspritzen des Strahles, das vor- 
läufig unerklärt bleibt, fordert das Aufsetzen einer Röhre. 
Ist sie länger als die Höhe des Kessels, dann sehn die 
Kinder die gleiche Höhe ohne weiteres, sonst muss sie 
eben hergestellt werden. Auf diesem Wege sind wir aus 
dem Experimentieren nicht herausgekommen; aber jedes 
Teilexperiment ist von den Kindern selbst gefordert 
worden. Am Ende kommen wir bei den „verbundenen 
Röhren" an, wovon sonst gewöhnlich ausgegangen wird. 
Beim geschilderten Verfahren wird eine fühlbar gewordene 
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Lücke in der Erkenntnis ausgefüllt, die intellektuelle 
Freude am Gelingen von Schritt zu Schritt beglückt. 
Die vom Experiment ausgehende Weise kommt zweifellos 
schneller ans Ende, wenn auch nicht ans „Ziel". Aher 
das Kind weiss nicht, was es mit dem Versuch anfangen 
soll; denn völlig isoliert steht die Vorstellung davon im 
Gedankenkreis. Wird nachher das Gesetz auf die be- 
kannten Erscheinungen angewendet, dann gleicht der mit 
der Anwendung verbundene Geistesakt mehr einer Ent- 
täuschung. Es findet eher ein Ertöten der Verwunderung 
statt als die Befriedigung der Erwartung eines lebhaften 
Interesses. — Darum empfiehlt es sich, wenn die Selbst- 
tätigkeit wirklich zu ihrem Rechte kommen soll, bei 
allen Erkenntnisfächern von einer Betrachtung usw. aus- 
zugehn, die dem Erfahrungsschatze aller Kinder angehört, 
und die das einzusehende Gesetz am besten ver- 
anschaulicht. Das Erkenntnisziel gibt die bestimmte An- 
regung, dem Wirken des Gesetzes nachzuspüren. Auf 
dem Wege zur Erkenntnis können Versuche nötig werden, 
die nichts weiter wollen, als irgend einen Teil der 
Gesamterscheinung getrennt vom Ganzen genauer be- 
schaubar und verständlich zu machen. Selbständigen 
Wert haben sie nicht. — Das gefundene Gesetz wird 
sofort an einigen ähnlichen Vorgängen geprüft und be- 
festigt durch Subsumtion. Nach der Einordnung ins 
System hat die Funktion an zusammengesetzten oder 
neuen Erscheinungen das ganze System mobil zu machen. 
Wie schwer man sich von der hergebrachten Weise, das 
Experiment zum Ausgangspunkt der Besprechung zu 
machen, trennen kann, dafür liefert das beste Beispiel das 
Berliner Realienbuch, vom Berliner Lehrerverein heraus- 
gegeben. Nach seinem Vorwort soll der Schüler immer 
denselben Weg geführt werden, „den der entwickelnde 
Unterricht mit seinen durch die Psychologie gebotenen 
Haltepunkten: Versuch, Erklärung, Gesetz und Bedeutung 
einschlägt-'. Wie wenig dieser Weg von der Psychologie 
geboten wird, hat Conrad in seiner Physik praktisch be- 
wiesen, E. Haase aber hat im schon erwähnten Aufsatze 
dargestellt, dass dieser Weg von der Psychologie direkt 
verboten wird. — Eine gesonderte Besprechung machen 
die Bestimmungen zur Erdkunde nötig. Der Plan widmet 
dem Kartenmaterial und seiner Anwendung eine Reihe 
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von Bemerkungen, die die Meinung vertreten, die Karte 
sei am besten geeignet, zum selbsttätigen Auffassen an- 
zuleiten, darum solle sie für den geographischen Unterricht 
ständiger Ausgangspunkt sein. Eine solche hohe Ein- 
schätzung des Kartenwertes setzt voraus, dass die Symbole 
der Karte für Gebirge, Flüsse usw. ohne weiteres in den 
Kindern die entsprechenden Vorstellungen reproduzieren. 
Das erfordert aber tüchtige Vorbereitung und Übung. 
Der Plan verlangt darum 1. die Repräsentanten 
geographischer Grundbegriffe sollen soweit wie möglich 
in der Heimat angeschaut werden, 2. der Anschauung 
solle sofort in gemeinsamer Arbeit des Lehrers und 
der Schüler die Zeichnung folgen. Wie sind aber diese 
ersten Zeichnungen gedacht? Denkt man sie nach Art 
der Stadtpläne, dann sind sie von vornherein richtige 
Wandkarten, die nichts weiter veranschaulichen, als die 
Lage der verschiedenen Teile der gezeichneten Gegend 
zueinander und ihre Entfernung voneinander. Ferner 
sehn die Kinder beim Ablaufen der Strassenzüge immer 
nur einzelnes. Wie die Objekte zueinander liegen, dafür 
gibt erst das Bild einen Einblick. Ob gewisse Strassen 
parallel laufen, in welcher Neigung andere aufeinander- 
stossen usw., das kann nicht beobachtet werden, weil die 
Häusserreihen den Überblick stören. Deshalb erscheint 
das Auffassen der Strassenzüge überhaupt kein geeigneter 
Ausgangspunkt für den erdkundlichen Unterricht zu sein. 
(Wenn man's aus praktischen Gründen für nötig hält, die 
Kinder mit den Strassenzügen ihres Viertels bekannt zu 
machen, so hat das mit der Geographie nichts zu tun.) 
Es empfiehlt sich, ein Stück der Umgegend als Ausgangs- 
stelle für die Betrachtung zu wählen. Und da es doch 
eben darauf ankommt, ein Stück Erde mit seinen Höhen, 
und Tiefen, Wasseradern usw. zu übersehn, so wird am 
besten eine Anschauung im Freien von einem erhöhten 
Punkte aus ermöglicht. Wenn sich da zufällig einige 
Strassen mit überschauen lassen, desto besser. Nun soll 
die Zeichnung gefertigt werden. Falls eine zu fertigen 
wäre, die mehr zu veranschaulichen imstande ist als der 
Stadtplan, so verdiente sie naturgemäss den Vorzug. Es gibt 
aber solche; es sind die in Relief manier gefertigten. Sie 
geben ein wirkliches Bild vom Angeschauten statt blosser 
Symbole. Die Zeichnung müsste sofort an Ort und Stelle 
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nach der Natur hergestellt werden. Diesen Zeichnungen 
würden sich am besten grössere Karten anschliessen 
lassen, die in derselben Manier entworfen sein müssten. 
Würden damit gleichzeitig Karten vorgeführt, die nur Symbole 
bringen, dann würden die Kinder Teil für Teil an die 
Stelle des Bildes das Symbol setzen, also lernen, sich 
auch beim Symbol den Gegenstand zu vergegenwärtigen. 
Man lasse sich hierbei die vorzügliche Oppermannsche 
Karte von Palästina vorschweben. Auf jeden Fall wäre 
dieser Übergang vom Gegenstand zum Symbol über das 
Bild hinweg auch noch so langsam wie möglich zu ge- 
stalten, zumal unsre an Bodenformen so arme Heimat- 
gegend nur sehr wenig Material zur Bildung der Vor- 
stellungen von Gebirge, Schlucht, Felsen usw. bietet. Aus 
diesem Grunde wird man in den Ausführungen des 
Planes die Aufforderung vermissen, neben der Wandkarte 
ständig „ Charakterbilder u zu benutzen. Diese Bilder sind 
nötig, wenn die bloss an der Wandkarte gewonnenen 
Vorstellungen von einem Stück Erde keinem Schemen 
gleichen sollen. — Die Forderungen über das Karten- 
material hätten noch einer Ergänzung bedurft. Dass die 
heute gebräuchlichen Wandkarten den Anforderungen 
eines besseren Unterrichts nicht mehr genügen, beweisen 
viele Atlanten, die die Kinder in die Hände bekommen. 
Es sind darin neben den herkömmlichen physikalischen 
und politischen Karten auch solche Blätter vertreten, die 
über geologische und klimatische Verhältnisse, über Wind- 
und Meereströmungen, über Menschen-, Tier- und Pflanzen- 
verbreitung, über Dichtigkeit und Beschäftigung der Be- 
wohner usw. Aufschluss geben. Es müssten auch 
Wandkarten mit einer verständigen Auswahl dieser 
wichtigen Dinge eingeführt werden. — Bei der Darstellung 
der Formalstufentheorie ist ein Beipiel aus der Geographie 
benutzt worden. Wie verträgt sich nun mit dieser Be- 
handlungsweise die Forderung des Planes, nach der die 
erdkundlichen Grundbeziehungen in einer festen Ordnung 
auftreten sollen? Wenn dem empirischen Stoff ia der 
Reihenfolge, die der Lehrer für richtig hält, die Er- 
kenntnisziele entnommen worden sind, und die an- 
geschlossene Betrachtung zur Erkenntnis der Gesetze ge- 
führt hat, so wird die Zusammenfassung empirisches und 
abstraktes Material ineinandergreifen lassen. Es wird 



Digitized by Google 



Besprechung des im neuen Berl. Lehrpl. empfohlenen Lehrverfahrens 225 



dabei für das Merken von grossem Vorteil sein, wenn 
sich die zusammenhängende Darstellung des eine Land- 
schaft betreffenden Stoffes an eine feste Disposition bindet. 
Die methodische Gliederung des Stoffes zur richtigen 
Behandlung hat nichts zu tun mit der Gliederung, die der 
Erzählung der Kinder zu Grunde liegt. 

Schlussbemerkungen 

Es könnte nun noch einmal kurz zusammengestellt 
werden, inwiefern es der Plan versucht hat, den 
Forderungen der Pädagogik und der Zeit gerecht zu 
werden; es wären da besonders die Punkte anzugeben, 
auf die bei zukünftigen Änderungen das Augenmerk ge- 
richtet sein müsste. Darauf soll jedoch verzichtet werden. 
Noch eine wichtige Frage aber ist zu berühren. Der neue 
Plan erwähnt an keiner Stelle ein Realienbuch. Die 
Lehrerschaft erwartete aber mit solcher Bestimmtheit die 
Einführung eines Realienbuches, dass der Lehrerverein 
eine Reihe seiner Mitglieder mit der Ausarbeitung der 
einzelnen Partien des Stoffes beauftragte. Auch das be- 
kannte Buch von Kahnmeyer und Schulze wurde sofort 
für die Berliner Verhältnisse umgearbeitet. Beiden ist 
bald ein drittes gefolgt. Die Einführung dieser Bücher 
ist vorläufig verboten worden. Jedenfalls hat sich die 
Behörde von dem Gedanken leiten lassen, dass die Be- 
nutzung eines solches Buches manche Missbräuche zeitigen 
könnte. Diese Möglichkeit ist nicht ausgeschlossen für 
den Fall, dass sich jemand sklavisch an das Buch bände 
oder gar durch das Buch vertreten Hesse. Aber dann 
sollte ein andres Mittel genannt werden, das die Ein- 
prägungsarbeit des Lehrers unterstützen und als Grund- 
lage für Wiederholungen dienen könnte (Systemhefte u. dgl.). 
Es ist leicht und einfach, den Lehrer auf die Lehrstunden 
zu verweisen. Die hohen Anferderungen aber, die der Plan 
stellt, muten dem Lehrer eine solche Bearbeitung des 
Stoffes zu, dass für die Einprägung des konkreten Materials 
der häusliche Fleiss der Kinder beansprucht werden 
darf. Weshalb führt die Behörde ein Lesebuch für den 
Religionsunterricht ein? Sie muss doch annehmen, dass 
Missbräuchen durch Revisionen gesteuert werden kann. 
Diese Annahme ist begründet, trifft aber auch für die 
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erwendung von Lesebüchern in allen anderen Fächern 
u. Wie sehr nötig ein Realienbuch ist, davon über- 
eugen sich die alle Tage immer mehr, die in den oberen 
blassen unterrichten. — 

Es ist schon darauf hingewiesen worden, dass der 
..ehrplan das Erziehungsziel gar nicht, das allgemeine 
Jnterrichtsziel nicht eingehend genug bespricht. Damit 
längt es zusammen, dass an keiner Stelle des 
Planes etwas gesagt ist über Charakterbildung und 
illes, was damit zusammenhängt, kurz über die Zucht. 
Das ist ein grosser Mangel. Denn durch eingehendere 
Ausführungen über diesen wichtigen Gegenstand wäre 
erst deutlich geworden, dass die Verfasser auch bei allen 
ihren vorgeschlagenen Unterrichtsmassnahmen nie den 
Hauptzweck aller Volksschularbeit aus dem Auge ver- 
loren sehen wollten, Erziehung zur Charakterstärke der 
Sittlichkeit. — 
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Besprechung der Auswahl und der 
Anordnung des Stoffes im Grundlehrplan 
der Berliner Gemeindeschule 1 ) 

Von 

Robert Hahn 

(Schluss) 

C. Der Formenunterricht 

I. Das Rechnen 

Dem Rechenunterrichte liegt es ob, zur Lösung der 
Aufgaben anzuleiten, die das Berufsleben, die Hauswirt- 
schaft, der tägliche Verkehr und Handel mit sich bringen. 
Die Einsichten, die er zu erzeugen hat, beziehen sich 
durchweg auf die Zahl. Die Zahlen und ihre gegen- 
seitigen Verhältnisse werden nicht erfasst wie die 
Gattungsbegriffe. Für die Bildung der Form- oder Be- 
ziehungsbegriffe, zu denen die Zahl gehört, bleibt der 
Inhalt der konkreten Vorstellungen völlig gleichgültig. 
Nach den Ausführungen Volkmanns, denen an Sicherheit 
und Bestimmtheit , allerdings auch an Knappheit nichts 
an die Seite zu stellen ist, gründet sich die Entstehung 
der Vorstellung jeder Zahl auf viererlei: Auffassung der 
zahlenmässig zu bestimmenden Dinge als Dinge gleicher 
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Art, Ordnung der Dinge zu einer Reihe, Messen der Reihe 
von Glied zu Glied mit der Einheit, d. h. mit dem All- 
gemeinbegriff der zu zählenden Dinge, Zusammenfassen 
der erfolgten Messungen als Ganzes. Aus Volkmann ist 
auch zu ersehen, dass die Zahl zu den kompliziertesten 
psychischen Gebilden gehört, weil zu ihrer Bildung die 
an sich schon schwierigen Vorstellungen des Zeitraums 
und der Bewegung auch noch ineinander greifen. Da 
lässt sich begreifen, weshalb Kinder im vorschulpflichtigen 
Alter selten weiter als bis zum Erfassen der 2, 3 und 4 
kommen. Das sollte aber auch davor warnen, den Kindern 
im ersten Schuljahre zuviel zuzumuten. Der Darlegung 
Volkmanns scheint die Tatsache zu widersprechen , dass 
die Vorstellungen der 2, 3 und 4 durch simultane Auf- 
fassung gebildet werden. Aber diese sogenannte simultane 
Auffassung schliesst das Vorstellen in der Reihe ein. 
Zur Bildung der 2 gehört eine Reihe von 2 Gliedern. 
Darin steckt die Einheit zweimal Das Zusammenfassen 
dieser 2 Messungen zu einem Ganzen, zur 2, ist der 
letzte Akt beim Bilden der Vorstellung der 2, aber nicht 
der einzige. Nach Volkmanns einleuchtender Darstellung 
müsste das erste, was die Kinder zu erarbeiten haben, 
der Massstab sein, mit dem das Messen der zur Reihe 
geordneten Dinge vorgenommen werden kann, das ist die 
Zählreihe; denn die Zahl beruht auf dem Zählen. 

H. Haase hat in seiner Schrift: „Zur Methodik des 
ersten Rechenunterrichts" diese Auffassung zur Grundlage 
des Rechenunterrichts auf der Unterstufe gemacht. Die 
Festlegung der Zählreihe, die Bildung der Zahl- 
vorstellungen und die Schaffung der Einsicht in die 
Beziehungen zwischen den Zahlen bilden die Aufgaben 
des Rechenunterrichts. Grundlegende Erörterungen dieser 
Art scheinen aber die Lehrplankommission nicht be- 
schäftigt zu haben. Sonst würde der Plan jedenfalls, 
besonders der für die Unterstufe, ein anderes Aussehen 
bekommen haben. Auch wäre dadurch die Auswahl des 
Rechenstoffes günstig beeinflusst worden. Dass hierfür 
noch manches zu tun ist, beweisen die Rufe nach Verein- 
fachung und Beschränkung. Es hätte nichts geschadet, 
wenn der neue Lehrplan besonders davon Notiz ge- 
nommen haben würde, zumal er einen völlig neuen Stoff 
aufgenommen hat, nämlich Arithmetik und Algebra für 
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die 1. Klasse der Knabenschulen. Zweifellos kann die 
Gesamteinsicht in das Zahlengebiet durch die Lehre von 
den absoluten Zahlen vertieft werden. Aber die Knaben 
werden diese höheren Erkenntnisse bald nach dem Aus- 
tritt aus der Schule wieder vergessen, weil ihnen keine 
Gelegenheit geboten wird, sie anzuwenden. Der Plan 
sagt nicht, warum diese Neuerung getroffen wurde. Es 
ist kaum anzunehmen, dass sie ein Entgegenkommen 
gegen die höheren Schulen bedeuten sollte. Wenn die 
Absicht dazu vorgelegen hätte, dann hätten die Stoffe in den 
niederen Klassen anders verteilt werden müssen. Da ist 
aber in der Hauptsache alles beim alten geblieben. Und 
das ist richtig so. Es ist unverständlich, wie hier und 
da eine andere Stoffverteilung gewünscht werden kann 
zu dem Zwecke, den Knaben den Übertritt in die 
höheren Schulen zu erleichtern. Mit dieser Forderung 
sollen vor allem die Vorschulen bekämpft werden. Es 
wird die Zeit schon kommen, wo diese Schulen mit ihren 
grossen Mängeln fallen. Ihr Fall darf aber nicht damit 
erkauft werden, dass die Volksschule den Charakter einer 
allgemeinen Erziehungs- und Bildungsanstalt aufgibt. 
Das würde aber geschehen, wenn sie ihren Lehrplan nicht 
allein nach den Forderungen der Pädagogik aufstellte, 
sondern sich bei dieser Arbeit durch die Bestimmungen 
anderer Anstalten beraten liesse. Nach dem Falle der 
Vorschulen werden die höheren Schulen ganz von selbst 
ihre Pläne ändern, d. h. sie denen anpassen, die für die 
Volksschule festgelegt sind. 

Nun wäre die Anordnung des Stoffes zu betrachten. 
Verteilt hat man die Stoffe von jeher nach dem Prinzip, 
dass die Behandlung der Zahlenbeziehungen desto weiter 
hinauszuschieben sei, je grösser die Schwierigkeiten sind, 
die ihrem Verständnis entgegenstehen. So richtig nun 
dieses Prinzip ist: die Praxis ist in manchen Punkten 
hinter der Theorie zurückgeblieben, und der neue Lehr- 
plan schliesst sich dem Herkommen an. Das tritt be- 
sonders im Plan für die Unterstufe hervor. Die 8. Klasse 
soll den Zahlenraum von 1—20 mit allen Grundrechnungs- 
arten durcharbeiten, während der 7. Klasse der Raum 
von 1—100 zugewiesen wird. Eein äusserlich fällt auf, 
dass nicht die 10 als Grenze angenommen worden ist 
entsprechend den Begrenzungen durch 100 und 1000 in 
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den nächsten Klassen. Es soll beim herkömmlichen Ver- 
fahren bleiben. Den Reformvorschlägen, wie sie von 
Hartm nanund Ruhsam, von H. Haase usw. gemacht 
und eingehend begründet worden sind, gewährt man 
keinen Eingang. Und doch ist die Sache einfach genug. 
Der Übergang über den Zehner beim Addieren und 
Subtrahieren ist bei weitem schwerer als das Zählen 
bis 100 und das Rechnen von Aufgaben wie 40 + 20 ? 
70 + 6, 25 + 4 usw. Das Natürlichste wäre, dass man 
die leichteren Dinge früher behandelte. Eine sach- 
gemässe Verteilung, die sich von der Psychologie beraten 
Hesse, würde für die beiden Klassen ungefähr folgendes 
festsetzen : Klasse 8 : Addition und Subtraktion im Zahlen- 
raume von 1 — 10, das Zählen und das Aufbauen der 
Zahlvorstellungen bis 100, das Rechnen der einfachsten 
Aufgaben aus diesem Räume wie 24 + 3 , 27 — 
30 + mm 6, 36 - 6, 30 + 20, 50 — 20 u. s. f. Klasse 7 : 
Der Übergang über den Zehner beim Addieren und Sub- 
trahieren, die Multiplikation, das Messen und das Teilen 
im Zahlenraum bis 100. Somit würde man am Ende 
des 2. Jahres genau so weit sein wie nach der her- 
gebrachten Verteilungsart , genauer betrachtet aber noch 
weiter; denn die vorgeschlagene Verteilung hat eine 
ganze Reihe von Vorteilen im Gefolge. Die Schüler der 
8. Klasse bekämen eine viel leichtere und geringere 
Arbeit, mithin würde die Zahl derjenigen abnehmen, die 
noch 1 / 2 oder 1 Jahr sitzen bleiben müssen, weil sie den 
Übergang nicht so schnell fassen können. Denn nur des 
Rechnens und Lesens wegen bleiben die Armen zurück. 
Wäre die Behauptung haltbar, dass diese Kinder auch 
gewöhnlich in allen übrigen Fächern nichts leisteten, — 
bei „allen übrigen Fächern" soll man an die Religion 
und an die 2 Stunden Anschauung denken! — , dann 
müsste man geschlossen gegen die Einrichtung einer 
achtklassigen Schuhe vorgehen; denn unter Verhältnissen, 
die das Sitzenlassen von 20— 33 V* 0 /«, der Kinder zulassen 
und sogar fordern, ist die 1. Klasse nur eine Selekta, 
eine Klasse, die mit den unteren 7 Klassen gar nicht 
organisch verbunden erscheint. Dieser Zustand verträgt 
sich nicht mit der Auffassung von einer allgemeinen Er- 
ziehungsanstalt. Es wäre besser gewesen, in der an- 
gegebenen Weise den unteren Klassen die Arbeit zu 
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erleichtern, als dem Rektor aufzutragen, im Angesichte 
solcher Schwierigkeiten auf Massnahmen zu sinnen, deren 
Durchführung eine glatte Versetzung herbeiführen soll. 
Ein weiterer Vorteil bestünde darin, dass die Additions- 
und Subtraktionsaufgaben des Raumes von 1—10 mit- 
befestigt werden könnten durch die Lösung der parallelen 
Aufgaben aus dem Räume bis 100 wie 5 + 3, 15 -f- 3, 
35 + 3 usw. — Drittens hätte man, wenn man zum 
Übergang käme, reichliches Übungsmaterial. Jetzt muss 
man z. B. die Aufgabe 8 — (— 7 durch oftmaliges Wieder- 
holen einprägen; diese mühsame Arbeit bliebe einem 
erspart, wenn man im Anschluss an 8 + 7 sofort 18 + 7, 
28 + 7 usw. rechnen lassen könnte. Viertens hätte das 
Aufschieben des Multiplizierens, Messens und Teilens bis 
ins 2. Jahr ebenfalls den Vorteil, dass diesen Rechnungs- 
arten reiches Übungsmaterial geschaffen würde. Es 
gehört übrigens schon eine gewisse geistige Reife dazu, 
genau einzusehen, dass das Messen ein fortgesetztes Sub- 
trahieren derselben Zahl, das Teilen aber ein wirkliches 
Verteilen sei. Das Auffassenlassen von Messen und Teilen 
bloss als Umkehrung der Multiplikation führt leicht zur 
Veräusserlichung, zum mechanischen Auswendiglernen und 
hat den Drill im Gefolge. Fünftens erscheint es nicht 
ratsam, vielerlei nebeneinander zu treiben. Manche 
Methodiker halten es allerdings für richtig, bei jeder 
Zahl sofort alle Rechenprozesse ausführen zu lassen. 
Diese monographische Behandlung fusst auf dem Ge- 
danken, dass die Begriffe klarer werden, wenn man sie 
von vielen Seiten her betrachtet. Der Gedanke ist 
richtig, aber nur in Beziehung auf die Gattungsbegriffe. 
Er passt nicht auf die Beziehungsbegriffe, vor allem nicht 
auf die Zahl. Der Begriff der 6 hat als einzigen Inhalt 
die Sechsheit. Daran ist weder etwas zu erhellen noch 
zu ergänzen, wenn er einmal erfasst ist. In allen Auf- 
gaben der Addition, Subtraktion usw. bleibt er genau 
derselbe. Nur die Beziehungen, in denen er auftritt, 
ändern sich. Die sind aber als etwas Neues für sich zu 
begreifen. 

Der Plan weist noch andere Mängel auf. Zum Stoff 
für Klasse 8 rechnet er die „Vorbereitung der Dreisatz- 
rechnung: der Schluss von der Einheit auf die Vielheit 
und von der Vielheit auf die Einheit," Das konnte ruhig 
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wegbleiben. Wenn die Kinder multiplizieren und dividieren 
lernen , dann rechnen sie auch Aufgaben wie solche : 1 Stift 
kostet 1 Pf.; wieviel Pf. kosten 3 Stifte? usw. — Der 
Plan verlangt, dass besondere Sorgfalt darauf verwendet 
werde, „die auf höheren Stufen selbständig auftretenden 
Rechnungen bereits auf den früheren vorzubereiten". Im 
Stoffplan findet der Gedanke hinreichend Anwendung auf 
die Bruchrechnung. Sie ist „selbständig auftretender" 
Stoff in Klasse 3; von Klasse 7 an aber soll sie „vor- 
bereitet" werden. Diese Forderung erklärt sich daraus, 
dass man dem Gegensatz nicht nachgespürt hat, der 
besteht zwischen dem, was man vielfach unter dem 
Wesen der Bruchrechnung versteht, und zwischen ihrem 
wahren Wesen selbst. von 9 ist nur eine andere 
Form der Aufgabe 9 geteilt durch 3, hat darum also mit 
der Bruchrechnung nichts zu tun. In der Bruchrechnung 
bedeutet „V.," etwas anderes als „der 3. Teil von". Es 
führt zum Verbalismus, wenn die Kinder der Unterstufe 
von V2 °der 8 / 4 M reden. Die Beziehung, um die es sich 
beim Bruchrechnen handelt, kann nur eingesehen werden, 
wenn die Zahlbegriffe zu einer gewissen Reife gediehen 
sind. So lange das Kind am Dinge selbst hängt, kann 
davon keine Rede sein. 2 / 8 M vorstellen heisst, den als 
Einheit zu fassenden Wert von 1 M in 3 Teile zerlegt 
denken und 2 davon zusammenfassen. „Die Zerlegung 
des Ganzen in seine Teile und die Zusammenfassung der 
Teile zu einem Ganzen in Verbindung mit dem Einmal- 
eins und Einsineins" (Klasse 7) kann wohl diese beiden 
Rechnungsarten befestigen, nimmer aber die Bruchrechnung 
vorbereiten. Es wäre ein Verdienst gewesen, wenn der 
Plan diesen Zopf der sogenannten Bruchrechnungs- 
vorbereitung abgeschnitten hätte und damit allen anderen 
Lehrplanverfassern ein gutes Vorbild geworden wäre. Ein 
Plan, der so etwas nicht verbietet, sondern gebietet, 
steht mit sich selbst im Widerspruch, wenn er i gleich- 
zeitig fordert, dass „auf allen Stufen die Gründe des 
Verfahrens klarzustellen" seien. Der Plan hätte schon 
deshalb auf diese Vorbereitungen verzichten sollen, damit 
es nachher beim eigentlichen Bruchrechnen nicht an der 
nötigen, d. h. in die Tiefe gehenden Einführung fehlt 
Denn die Gefahr liegt doch nahe, dass das von der 
Unterstufe mitgebrachte Wissen 1 Apfel hat 2 / 2 Äpfel, 
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2 Äpfel haben 4 / 2 Äpfel usw. als eine gewisse Fertigkeit 
im wirklichen Bruchrechnen angesehen , und auf diesem 
lockeren Sande nun gebaut wird. „Das Rechnen mit 
gemeinen und Zehnerbrüchen" soll Stoff für die 3. Klasse 
sein. Daraus würde folgen, dass die gemeinen Brüche 
vorangehen sollten. Dem ist jedoch nicht so. In Klasse 4 
schon soll nämlich die „Einführung in die Rechnung mit 
Zehnerbrüchen" vor sich gehen. Man möchte annehmen, 
die Verfasser glaubten dem Umstände Rechnung tragen 
zu müssen, dass die Zehnerbrüche wegen der Vorherr- 
schaft des dekadischen Systems in den Währungsverhält- 
nissen eine hervorragende Rolle spielen. Da aber für 
dieselbe Klasse „Vorbereitung der Bruchrechnung im 
Anschluss an die Rechnung mit benannten Zahlen zehn- 
teiliger Währung" gefordert wird, so erkennt man als 
den eigentlichen Grund für die Vorwegnahme der Zehner- 
brüche die Meinung, es vermittle die sogenannte dezimale 
Schreibweise die Anfänge der Einsicht in die Dezimal- 
bruchrechnung. 3,75 M als besondere Art der Schreibung 
von „3 M 75 Pf" verhält sich aber zu „3 75 / 100 M" 
genau so wie von 9" als besondere Schreibweise von 
„9 geteilt durch 3" zu der Bruchrechnungsaufgabe 
„ l / 3 von 9", d. h. hier so wenig wie dort wird der 
Charakter der Bruchrechnung auch nur gestreift. Soll 
3,75 als gemischte Dezimalzahl angesehen werden, so 
muss die Bruchrechnung, also das Rechnen mit gemeinen 
Brüchen, schon dagewesen sein. Die Aufgabe 0,5 x 0,7 
lässt sich mit Einsicht nur rechnen, wenn die beiden 
Brüche als 5 / 10 und 7 /io> a l so w * e gemeine Brüche an- 
gefasst werden können. Das wird man in Klasse 4 die 
Kinder natürlich auch zu tun veranlassen, und man wird 
sich dabei stützen auf die ja schon vorhandene, in der 
„Vorbereitung" gewonnene „Fertigkeit": der Verbalismus 
ist da. 

Es soll nun das sehr wichtige Verhältnis des Rechnens 
zum Sachunterrichte besprochen werden. Bis jetzt ist 
nur von der formalen Seite des Rechenunterrichts geredet 
worden. Damit soll aber keineswegs gesagt sein, dass 
die Zahlvorstellangen dem „reinen Denken" entsprungen 
wären, als läge ein besonderer Trieb im Geiste, sie 
spontan zu bilden. Es ist vielmehr ganz selbstverständlich, 
dass der Antrieb zur Bildung einer festen Zählreihe und 
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der Zahlvorstellungen von den Dingen selbst ausging und 
noch ausgeht. Wo gezählt wird, werden Dinge gezählt, 
wo gerechnet wird, verknüpfen sich mit den Zahlbegriffen 
Vorstellungen von Dingen. So sicher nun den Zahl- 
begriffen nichts anhaftet von den Merkmalen konkreter 
Vorstellungen, so sicher können sie nur entstehen durch 
die Vorführung von Dingen. Eine Reihe von Dingen 
repräsentiert den entsprechenden Zahlbegriff. Folglich 
müssen bestimmte Gruppierungen von Dingen und ihre 
Verhältnisse zueinander als Repräsentanten bestimmter 
rechnerischer Beziehungen aufgefasst werden können. 
Der Rechenunterricht hat sich darum durchaus an den 
Sachunterricht anzulehnen. Es fragt sich nur, in welcher 
Weise das zu geschehen habe. Erstens sollen die Ein- 
sichten, die der Rechenunterricht erarbeitet, Mittel für 
die Kinder werden, ihr Fortkommen auf gewissen Gebieten 
des täglichen Lebens zu sichern. Das schliesst für den 
Unterricht die Aufgabe ein, diese Gebiete ganz besonders 
heranzuziehen. Zweitens bezweckt der Rechenunterricht 
die Einsicht formaler Beziehungen. Das setzt voraus, 
dass die Dinge, an denen gerechnet werden soll, selbst 
schon bekannt sind und ebenso ihre Verhältnisse zu- 
einander, sonst nehmen die Sachen das Interesse der 
Kinder in Anspruch, und für die Betrachtung des Formalen 
sucht der Lehrer vergeblich nach rechter Teilnahme; oft 
wird sogar der Ablauf des Rechenprozesses völlig ins 
Stocken kommen, weil dem Kinde die sachlichen Ver- 
hältnisse dunkel blieben. Daraus ergeben sich Richt- 
linien für die Auswahl der Sachstoffe, an die der Rechen- 
unterricht in erster Linie anzuschliessen ist, und ferner 
auch über die Ausgestaltung der Sachstoffe zu Aufgaben. 
Aus dem Sachunterrichte sind die Stoffe auszuwählen, die 
volkswirtschaftliche Dinge und Verhältnisse betreffen. 
Bevor die darin steckenden Aufgaben herausgehoben werden, 
sind die Kinder erst mit den Dingen selbst völlig vertraut zu 
machen. Die sachlichen Beziehungen unter den Dingen 
müssen zu diesem Zwecke im Zusammenhange dargestellt 
werden. An die Stelle des planlosen Hin- und Herirrens 
und der Auswahl von Einzelheiten hat — natürlich bis zu 
dem Grade, den der Charakter der Volksschule bestimmt — 
eine Gesamtanschauung des Arbeitens, des Handels, des 
Verkehrs in der Gesellschaft und der sozialen Ein- 
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richtungen zu treten. Dabei sind der Anschaulichkeit 
und des Interesses wegen die heimatlichen Verhältnisse 
und das Gemeindeleben besonders zu berücksichtigen. 
Die den Gebieten entnommenen Rechenaufgaben müssen 
in jeder Hinsicht den tatsächlichen Verhältnissen ent- 
sprechen: Sie sind so zu gestalten, dass das in ihnen 
liegende Problem den Kindern deutlich sichtbar wird, ihr 
Interesse anregt und sie so zur Lösung antreibt, zu einer 
Lösung, die in die Verhältnisse selbst einen höheren 
Grad von Klarheit hineinbringt. Der neue Lehrplan sagt: 
„Die in dem Rechenunterricht auftretenden Sach- 
verhältnisse müssen als solche erfasst und, soweit es er- 
forderlich ist, in eingehender Weise behandelt werden. 
Dies gilt namentlich von den geschlossenen Sachgebieten, 
um die es sich bei den sogenannten bürgerlichen 
Rechnungsarten handelt. Anderseit ist der Rechenstoff 
durch Beseitigung solcher Sachbeziehungen zu ver- 
einfachen, die für das wirkliche Leben keine Bedeutung 
haben." Dreierlei ist daran auszusetzen. Es ist von 
den auftretenden Sachverhältnissen die Rede, ohne dass 
die Stoffe genannt werden, auf die es besonders ankommt. 
Es fehlt also neben dem ausführlichen Plane der formalen 
Beziehungen eine eingehendere Angabe der Sachgebiete, 
über die zu belehren Aufgabe des Rechenunterrichts ist. 
Ferner feWt die wichtige Anweisung, die in Frage 
kommenden volkswirtschaftlichen Verhältnisse vor dem 
Berechnen der darinliegenden Aufgaben im Zusammen- 
hange zu behandeln. Drittens müsste ausgesprochen 
sein, dass die Aufgaben direkt aus den sachlichen Ver- 
hältnissen hervorzugehn hätten. Würde die angeführte 
Stelle in dieser Weise ergänzt, dann wäre von ihr aus 
eine höchst notwendige Umgestaltung unserer Aufgaben- 
hefte zu erstreben. Sie sind durchweg so eingerichtet, 
dass der Stoff angeordnet erscheint nach dem Grade der 
Schwierigkeit der Rechen probleme. Darum stellen alle 
an die Spitze, jedes Abschnitts ein gewöhnlich sehr um- 
fangreiches Übungsmaterial in „reinen 14 Zahlen. Der 
Wert — auch der praktische — der Hefte würde in 
keiner Weise geschädigt werden, wenn man dieses 
Material einfach wegstriche. Ersatz kann ohne jede be- 
sondere Mühe geschafft werden durch übersichtliche 
Rechentafeln, die in der Klasse aufzuhängen und von 
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denen die Aufgaben abzuschreiben wären. Die Aufgaben- 
hefte würden dadurch mindestens auf den halben Umfang 
gebracht zum grossen Nutzen der zahlenden Eltern. 
Die Bedeutung der Hefte liegt in den angewandten Auf- 
gaben. Unter dieser Flagge segeln nun aber sehr viele 
Aufgaben, sicher 2 / 8 aller, die überhaupt nur scheinbar 
angewandte sind. In der Aufgabe: „Auf einer Seite 
unsrer Strasse stehn 47 Häuser und auf der anderen 49. 
Wieviel Häuser hat die Strasse?", steckt gar keine 
sachliche Beziehung, die nur irgendwie das Interesse er- 
regen könnte. Wo ist ,,unsre" Strasse mit 47 und 
49 Häusern? Worin liegt das Problem, das zur Lösung 
reizt? Inwiefern wird bei der Lösung dieser Aufgabe 
Licht in die tatsächlichen Verhältnisse gebracht? Die 
erwähnte Aufgabe konnte ebensogut heissen 47 +49. 
Durch die .,Einkleidung" ist sie nur künstlich verlängert 
worden. Fragt man sich, weshalb die Hefte solche fleisch- 
losen Aufgaben in so grosser Menge aufnehmen, so findet 
man nur eine Antwort: sie sollen möglichst vielen 
Gegenden angepasst werden. Auf die Auswahl solcher 
Aufgaben könnte niemand verfallen, wenn gefordert würde, 
die Aufgaben seien in erster Linie den heimatlichen 
Arbeitsgebieten und dem Gemeindeleben zu entnehmen. — 
Nun folgen die Aufgaben, die in Wirklichkeit tatsächliche 
Verhältnisse betreffen und zwar solche aus» der Volks- 
wirtschaftskunde. Da steht z. B. eine Aufgabe, die die 
Kosten für das Berliner Gemeindeschulwesen eines be- 
stimmten Jahres anführt. Zu berechnen ist die Summe, 
mit der das rechnende Kind selbst dem Stadtsäckel zur 
Last fällt. Man braucht diese Aufgabe nur mit der 
Häusseraufgabe zu vergleichen, um ihren Wert zu er- 
kennen. In einer andern erfahren die Kinder die Fahr- 
preise, die in den einzelnen Wagenklassen für 1 km auf 
den preussischen Bahnen gezahlt werden. Sie erfahren 
ferner die Entfernung zwischen Berlin und tagtäglich ge- 
nannten Ortschaften. Sie haben nun zu rechnen, wieviel 
Geld sie für eine Fahrt aufzuwenden haben würden. 
Diese Art von Aufgaben ist die eigentlich wertvolle. Aber 
solche sachlichen Verhältnisse erscheinen, gemäss dem 
Aufbauprinzip der Hefte, leider immer nur mit der 
formalen Beziehung auf dem Plane, die im systematischen 
Fortschritt zu behandeln ist. So kommt es, dass andere 
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Aufgaben, die auch noch in denselben sachlichen Ver- 
hältnissen liegen, erst oft viel später auftreten, wenn nämlich 
die in Frage kommende formale Beziehung betrachtet wird. 
Auf diese Weise wird die Sache zerstückelt. Die Stellen, 
an denen sie im Unterrichte vorkommt, sind in vielen 
Fällen durch verschiedene Klassen getrennt. Oder es 
werden Aufgaben in niederen Klassen gerechnet, deren 
Sachverhältnisse noch gar nicht verstanden werden 
können. Die Aufgabe aber entspricht einem einfachem 
Punkte in dem System der. formalen Beziehungen und 
wird deshalb so früh gestellt. Was soll z. B. die 4. Klasse 
mit einer Aufgabe, in der von Ausfuhr und Einfuhr des 
deutschen Reiches die Rede ist? (Sie findet sich in einem 
Berliner Rechenhefte.) Solche Aufgaben bilden ein vor- 
zügliches Pflaster auf dem Wege zum didaktischen 
Materialismus. Der Grund für solche Erscheinungen ist 
darin zu suchen, dass man es nicht für nötig hält, die 
Gebiete aus der Volkswirtschaft, auf denen die Kinder 
unbedingt Bescheid wissen müssen, genau abzugrenzen, 
bis in ihre einzelnen Teile hinein übersichtlich zu ordnen, 
auf die Schuljahre zu verteilen und im Rechenunterrichte 
von Stufe zu Stufe zusammenhängend zu behandeln. Ein 
nach diesen Grundsätzen aufgestelltes Rechenheft würde 
dünner werden als jedes heute vorhandene, aber zweifellos 
reicher an Inhalt sein. Es wäre nicht einmal in allen 
Fällen nötig, die Stoffe so anzuführen, dass sie gleich auf 
ein bestimmtes Rechenproblem hinwiesen. Die Kinder 
könnten sich selbst in der Herausarbeitung von Aufgaben 
versuchen. Dass an Stoffen kein Mangel ist, hat Teupser 
in seinem „Wegweiser zur Bildung heimatlicher Rechen- 
aufgaben" bewiesen. Er legt darin dar, wie* man trotz 
der zusammenhängenden Betrachtung der Sachgebiete den 
systematischen Fortschritt, der aus psychologischen Gründen 
nicht unterbrochen werden darf, innehalten könne. Er 
gruppiert so, dass die einfachsten Stoffe — Familie, Haus, 
Schule — vorangehn und die schwierigen Gebiete aus der 
Kulturwirtschaft des Vaterlandes und des Weltverkehrs 
abschliessen. Als Vorbild verdient das Buch genaueste 
Beachtung. 

Schliesslich enthalten unsere Rechenhefte auch Auf- 
gaben, die dem übrigen Sachunterrichte entnommen sind. 
Sie dürfen auch nicht fehlen. Nur müssen sie aus dem 
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wirklichen Sachunterricht herauswachsen. In diesem 
Falle sind sie ein vorzügliches Übungsmaterial für die Be- 
festigung der Rechenregeln, ferner aber sind ihre 
Lösungen geeignet, die sachlichen Verhältnisse erst recht 
zu klären. Der neue Lehrplan fordert also mit Recht 
„umfassende Verwertung der weltkundlichen Stoffe". — 
Das Ausgehn von einer Aufgabe mit bekannten Sach- 
verhältnissen hat den Vorteil, dass das Interesse der 
Kinder für die neue Seite der Aufgabe, insofern sie 
nämlich ein Rechenproblem erkennen lässt, leicht wach- 
zurufen ist. Sie werden selbständig an die Lösung heran- 
treten und sich dabei die Gründe des Verfahrens deutlich 
machen, worauf der Plan Seite 57 soviel Gewicht legt. 
Machte man von der 8. Klasse an den tatsächlichen Ver- 
hältnissen entnommene Aufgaben zur Grundlage der Be- 
trachtung aller neuen Stoffe, dann würden sich die neuen 
Einsichten zweifellos leichter in die Reihe der schon 
gelernten Regeln einfügen. Das Arbeiten mit reinen 
Zahlen bei diesen Gelegenheiten lässt leicht Unterschiede 
zwischen verschiedenen Beziehungen übersehn. Das 
Übel verschlimmert sich, wenn es die Aufgabenhefte an 
sorgfältiger Durcharbeitung fehlen lassen. Ein Gebiet, 
auf dem die Kinder oft recht unklar sind, ist das 
Dividieren. Der Ausdruck umfasst 2 voneinander scharf 
getrennte Rechnungsarten, das Messen und das Teilen. 
Trotz ihrer grossen Verschiedenheit werden sie ständig 
durcheinandergeworfen. Das scheinbar gleiche Resultat, 
das sich ergibt bei der Lösung der Aufgaben: Wie oft 
ist 3 in 12 enthalten? und: Wieviel ist der 3. Teil 
von 12? — 4 mal und 4 — verführt die Kinder bald, 
wenn eben die gute eingekleidete Aufgabe fehlt, wirklich 
ein gleiches Resultat anzunehmen und am Ende gar auf 
dieselben Gründe des Verfahrens zu schliessen. Die 
Unklarheit ist da. Man sollte eben die ganze Division 
in der 8. Klasse weglassen und in der 7. erst das Messen 
bis zu einem gewissen Grade erledigen, bevor man zum 
Teilen überginge. Wird auf diese Weise der Grund fest- 
gelegt, dann werden später ähnliche Partieen ohne 
Störungen behandelt werden können. Da kommt be- 
sonders das Rechnen mit Brüchen in Betracht. Was 
nützt nun aber aller Unterricht, wenn die Aufgabenhefte 
Verkehrtes bringen? In einem Berliner Rechenhefte 
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stehn unter „Teilen, der Divisor ist ein Bruch" Aufgaben 
wie folgende: 3 / 6 geteilt durch 5 / 6 : 7 / ? . Für unsere 
Kinder muss das Teilen ein Verteilen sein! Die 2 ist 
aber die kleinste Zahl, durch die geteilt werden kann. 
Wie in aller Welt soll aber durch 7 / 8 geteilt werden 
können? Es kann sich hier nur darum handeln, 7 mal 
den 8. Teil von ,r, / 6 zu nehmen. Diese Aufgaben gehören 
also in das Kapitel vom Teilen durch eine ganze Zahl. 
Die Konfusion wäre völlig ausgeschlossen gewesen, wenn 
die Verfasser solcher Hefte ihr Augenmerk auf die Sachen 
richten würden. Sie würden dann gewahr werden, dass 
es in den tatsächlichen Verhältnissen solche Aufgaben 
gar nicht geben kann. Aber man meint, das „System" 
wäre lückenhaft ohne das Teilen durch Brüche, und wenn 
die Wirklichkeit keine Aufgaben dafür hat, müsse man 
für die Lücke welche erfinden. So steht in dem be- 
treffenden Hefte eine Reihe „angewandter" Aufgaben wie 
folgende : 4 / 6 m Samt kostet 5 M. Wieviel kostet Im? 
Und an der Spitze steht, wie gesagt, „Teilen, der Divisor 
ist ein Bruch". Beetz hat allerdings in seinem „Wesen 
der Zahl" versucht, die hier bekämpfte Auffassung als die 
allein richtige hinzustellen. Er fasst die Vorgänge des 
Multiplizierens und Teilens aber in einer ganz eigen- 
tümlichen Weise, der die Verfasser der angezogenen Hefte 
völlig fernstehen. — 

Es soll nach dem Plane in den 1. Knabenklassen 
Arithmetik und Algebra getrieben werden. Es wird aber 
kein Wort gesagt über die Einführung dieser Stoffe. Da 
der Stoffplan auch keine Andeutung enthält über etwa 
dazugehörige Sachgebiete, so wird w r ohl die Befürchtung 
gerechtfertigt sein, dass der Plan eine „wissenschaftliche" 
Behandlung im Auge hat. Die ganze Algebra darf aber 
den Knaben nicht als neue Rechnungsart mit neuen Be- 
ziehungen erscheinen, sondern sie müssen von vornherein 
gewahr werden, dass es sich dabei nur um eine Ver- 
tiefung und Vereinheitlichung längst gelernter Dinge 
handelt, dass die absolute Zahl nichts weiter ist als eine 
allgemeine Auffassung der speziellen Zahlen und die 
Rechenprozesse nichts weiter sind als allgemeine Fassungen 
von Rechnungen mit speziellen Zahlen. So wird ihnen 
a -f- b bald gelten als das allgemeine Bild des geistigen 
Vorgangs, der sich beim Lösen jeder Additionsaufgabe 
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mit speziellen Zahlen abspielt. Wird das festgehalten, 
dann ergibt sich von selbst, dass alle Rechenregeln der 
Algebra auf induktivem Wege eingeführt werden müssen. 
Schon Büttner weist in seinen „Elementen" auf diesen 
Weg hin, allerdings nur in Fussnoten und ohne ihn selbst 
zu betreten. Z. B. wäre beim Multiplizieren einer Summe 
mit einer Summe den Kindern zu zeigen, dass sie die 
Rechnung längst ausgeführt haben. Sie haben gelernt, 
78 x 34, das ist (70 + 8) x (30 -f- 4), zu multiplizieren, 
ebenso 9 1 /« x 7 8 / 4 , das ist (9 + V«) X ( 7 + S U), uaw! 
Der Ausdruck (a + b) • (c + d) erscheint jetzt lediglich 
als eine allgemeine Fassung alles Rechnens mit Summen. 
Was sie bis jetzt mit einer Reihe von Regeln be- 
herrschten, wird unter eine einzige Regel gestellt. Darin 
liegt die Vertiefung. Auf diese Weise wäre das ganze 
Gebiet zu behandeln. Jederzeit müssten dabei die früher 
genannten Sachgebiete herangezogen werden. Arithmetik 
und Algebra wären eine überflüssige Spielerei, wenn den 
Kindern nicht an allen Stellen bewusst werden sollte 
und könnte, dass sie wie alles Rechnen eine „praktische 
Wissenschaft" bilden. Dr. Wilk verlangt selbst für die 
höheren Schulen diese Behandlungsart — Arithmetik und 
Algebra sollen in den Mädchenschulen nicht behandelt 
werden. Auch für Klasse 2 rechnet man wohl auf eine 
stillschweigende Beschneidung des Stoffes. Denn den 
beiden oberen Klassen der Mädchenschulen sind nur je 
2 Rechenstunden zugewiesen worden. Das hat zu vielen 
Klagen geführt. Es wird behauptet, dass die Bruch- 
rechnung in einem Jahre in Klasse 3 nur schwer zu er- 
ledigen sei, dass deshalb in den Klassen 2 und 1 noch 
tüchtig geübt werden müsste, dass das aber in den 
2 Stunden nicht möglich wäre, die kaum ausreichten zur 
Behandlung der eigentlichen Klassenstoffe. 

Ein weiterer grosser Mangel ist, dass der Lehrplan 
die Stoffe nicht auf Halbjahre verteilt. Damit tritt ein 
anderer Übelstand in Verbindung, der nämlich, dass in 
den Berliner Gemeindeschulen 3 oder 4 Rechenheftwerke 
eingeführt sind, um die „freie Konkurrenz der Kräfte'* 
zu sichern. Welches Unheil dadurch angerichtet werden 
kann, soll ein kurioser Fall beleuchten. Bei der Aus- 
wechselung von Schülerinnen zweier benachbarten Schulen 
kamen aus der einen 13 in die andere. Sie hatten schon 
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1 / a Jahr in Klasse 3 gesessen, mussten aber in der neuen 
Schule wieder mit von vorn anfangen. Und warum das? 
Sie hatten in der alten Schule dem dort eingeführten 
Rechenhefte gemäss zuerst die Zehnerbrüche kennen 
gelernt, während am neuen Orte im 1. Halbjahre die 
gemeinen zu behandeln waren. Den 13 war es nun 
natürlich unmöglich, ein volles Jahr in die 1. Klasse zu 
kommen! 1 ) 

2. Die Raumlehre 

Der Plan sagt nichts über das Ziel des Faches. Das 
ist ein grosser Mangel. Er hätte sich bestimmt ent- 
scheiden sollen für eine der verschiedenen Strömuugen, 
die sich in der Methodik der Raumlehre in den letzten 
Jahren gebildet haben. Der Stoffplan und die wenigen 
methodischen Bemerkungen lassen aber eigentlich keinen 
Zweifel über die Stellung des Planes zu diesen Strömungen 
aufkommen. Es geht nämlich daraus hervor, dass er 
entgegen der Meinung fast aller modernen Methodiker 
den Segen der Raumlehre im Durchlaufen des „wissen- 
schaftlichen Systems" nach „wissenschaftlicher Methode" 
erblickt. Um diesen Standpunkt richtig beurteilen zu 
können, muss zuvor festgestellt werden, was mit den 
geometrischen Belehrungen in der Volksschule bezweckt 
werden soll. Alle Dinge, die mit dem Gesicht und mit 
dem Getast wahrgenommen werden, nehmen einen Raum 
ein. Die genaue Vorstellung eines Dinges schliesst die 
genaue Erfassung seiner Begrenzung ein. Den Kindern 
treten nun an den Dingen in der Natur, in der Umgebung 
und im Unterrichte so viele mehr oder weniger überein- 
stimmende Formen der Begrenzung entgegen, dass es das 
Anschauen ausserhalb der Schule und im Unterricht ver- 
einfacht und erleichtert, wenn die Formen der Körper, 



*) Es mag qpch eine andere Erfahrung angeführt werden, die 
für die Notwendigkeit einer einheitlichen Regelung der Stoffverteilung 
auf Halbjahre durch den Lehrplan spricht. In einer Schule waren 
2 besondere III. Klassen, die nach einem halben Jahre zusammengelegt 
wurden. Nun hatte aber die eine Klasse in der Geographie die nörd- 
lichen, die andere die südlichen Länder Europas zuerst behandelt. 
Die Folge war, dass gegen 20 Kinder nach Klasse 2 versetzt wurden, 
ohne die andere Hälfte Europas kennen gelernt zu haben. 

Jahrbuch d. V. f. w. P. XL. 16 
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Flächen usw. besonders betrachtet und gruppiert werden, 
[n der Physik z. B. sind diese Dinge geradezu un- 
»rlässlich nötig, weil sich hier oft auf die Kenntnis der 
Formen der Gegenstände die Erkenntnis des wirkenden 
Gesetzes gründet. Man denke an Lot, Setzwage, Rolle, 
Wellenrad, exzentrische Scheibe usw. Zwischen den 
Elementen dieser Formen oder zwischen verschiedenen 
Formen selbst lassen sich gewisse Beziehungen feststellen, 
leren Gesetzmässigkeit bei einer Reihe menschlicher 
Arbeiten aufs genaueste beachtet werden muss, wenn das 
Produkt der Arbeit seinem Zwecke entsprechen soll. In 
jedem Handwerk, vom niedersten bis zum höchsten, 
nögen Frauen oder Männer darin beschäftigt werden, 
nüssen bestimmte Gesetze dieser Formen beachtet werden. 
Es kann darum unseren Kindern, die doch zum grossen 
reil auf diesen Arbeitsgebieten tätig sein werden, nur 
! örderlich sein, wenn sie so eingehend wie möglich in 
lie Erkenntnis der Formenverhältnisse eingeführt werden. 
Ferner haben die Formen für unser hochentwickeltes 
Kunsthandwerk grosse Bedeutung. Der fortgeschrittene 
Handwerker darf sich heute nicht mehr damit begnügen, 
;einen Geräten, Gefässen, Kleidungsstücken, Möbeln usw. 
»ine zweckmässige Form zu geben, die äussere Form der 
3 rodukte seiner Tätigkeit soll auch dem Auge gefällig 
;ein. Dazu gehört die Fähigkeit des Auswählens, die 
jetzt aber vor allem ausgebreitetere Kenntnisse der 
Formen voraus. Bei der Raumlehre handelt es sich also 
larum, die Kinder bekannt zu machen l. mit den Formen 
ler Dinge und 2. mit den gesetzmässigen Beziehungen, 
lie in den Formen liegen. Es Messe aber den Charakter 
ler Volksschule ausser acht lassen, wollte man versuchen, 
n der Auffassung der Formen und in der Erkenntnis 
ler Formengesetze irgendwie systematische Vollständig- 
keit zu erreichen. Danach wäre als erstrebenswert an- 
susehen, im Fortschritt von Lehrsatz zu Lehrsatz mit 
peinlichster Sorgfalt ein wissenschaftliches Lehrgebäude 
aufzuführen. Auf diesen Standpunkt stellt sich der neue 
Plan. „Einführung in das Lehrgebäude der Planimetrie. 
Lösung von Aufgaben", so heisst der Stoff für die beiden 
ersten Klassen. Und die methodischen Bemerkungen 
verlangen dabei strenge Beweisführung: „Sie beginnt 
lamit, die bereits erkannten Wahrheiten in das Bewusst- 
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sein der Kinder zurückzurufen, aus denen die neue Er- 
kenntnis herzuleiten ist. Darauf folgt die Anschauung 
der Figur, aus welcher auf dem Wege des Schlusses, 
dessen Bestandteile scharf erfasst werden müssen, die 
neue Wahrheit gewonnen wird. An diese Entwickelung 
schliesst sich die freie und zusammenhängende Wieder- 
gabe des Beweisverfahrens von Seiten der Schüler, die 
sprachliche Formung der nunmehr erkannten Wahrheit 
und endlich eine Reihe von Übungen und Aufgaben, 
welche die vielseitige Anwendung des neuen Lehrsatzes 
bezwecken." Man sieht, das Interesse am neuen Lehrsatz 
mit seiner neuen Wahrheit soll aus dem bisher erkannten 
Formalen erwachsen wie beim Studenten der Mathematik. 
Der Satz wird aufgebaut im Anschauen einer Figur. So 
schwebt die Kette der geometrischen Erkenntnisse über 
den Dingen dieser Erde. Daran ändert die Lösung von 
Aufgaben nicht viel. Es ist unbegreiflich, wie der Plan 
zu solchen Vorschriften kommen konnte, derselbe Plan, 
der beim Rechnen, also bei dem Fache, das nicht nur 
seines Formencharakters wegen dicht neben der Raum- 
lehre steht, im Stoff plane sowohl als auch in den 
methodischen Bemerkungen immer wieder hinweist auf 
die Zusammengehörigkeit von Form und Sache, derselbe 
Plan, der beim Rechnen ausdrücklich die Ausmerzung 
aller Sachverhältnisse — mithin auch der darin liegenden 
Zahlbeziehungen — verlangt, die für das wirkliche Leben 
keine Bedeutung haben. Sollten nun nicht ähnliche Ab- 
hängigkeitsverhältnisse zwischen der Raumlehre und den 
Öachen vorliegen ? Der Plan weiss davon nichts. Werke 
wie die von Martin und Schmidt, Zeissig, Pickel und 
Wilk scheinen für den Plan nicht zu existieren. In 
diesen Werken, vor allem in der von Wilk hergestellten 
Ausgabe des alten Pickel, wird gezeigt, wie es die 
Methodik anzufangen habe, die Raumlehre aus ihrer 
abstrakten Höhe herabzuziehen und ihre Lehren für 
unsere Kinder wirklich fruchtbar zu machen. Fast alle 
stimmen in der Hauptsache darin überein, dass der 
systematische Aufbau des Lehrgebäudes von Satz zu 
Satz den Kindern gar nichts nützen könnte. Um eine 
beschränkte Anzahl von Formen und Sätzen auszuwählen 
und in eingehender Weise deren Bedeutung für die 
menschliche Arbeit usw. nachzuweisen, muss man sich 

16* 
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zuerst wieder vergegenwärtigen, dass die Erkenntnis der 
Sätze und Gesetze die Kenntnis der Formen voraussetzt. 
Also vor dem Ableiten allgemeiner Wahrheiten müssen 
die Formen jedenfalls genau bekannt sein. Danach sind 
2 Verfahrungsweisen möglich. Die eine führt Dinge mit 
bestimmten Formen vor und geht nach der Erfassung der 
Formen sofort auf die Erkenntnis der Gesetze als auf ihr 
eigentliches Ziel los. Die andere aber geht von der 
Überzeugung aus, dass L die Formen neben den gesetz- 
mäßigen Beziehungen selbständigen Wert haben (man 
denke an das Kunstgewerbe), dass es 2. von Wert sei, 
eine bestimmte Form an recht vielen Gegenständen aus 
der Umgebung der Kinder und der Natur anschauen zu 
lassen, dass 3. das Zeichnen der Formen auch eine wert- 
volle Übung wäre, dass 4. schon ohne Rücksicht auf die 
gesetzmässigen Beziehungen die Lösung wertvoller Auf- 
gaben möglich wäre, dass endlich 5. der sofortige An- 
schluss der Sätze und Regeln an die Vorführung der 
Formen die Wertschätzung der blossen Formen nicht gut 
aufkommen liesse. Sie entschliesst sich daher, die Raum- 
lehre zu trennen in eine Betrachtung der Formen und in 
eine Behandlung der raumgesetzlichen Beziehungen. Wilk 
bezeichnet beide als Formenkunde und Formenlehre. 
Wenn man bedenkt, dass schon auf der Unterstufe im 
Anschauungsunterricht und im Zeichnen die Form ein- 
facher Körper erkannt werden muss, ohne dass es auf 
ein gesondertes Vorstellen der Form und auf eine Zu- 
sammenstellung der Formen ankommt, so würde man 
dieser ersten Stufe des Raumlehreunterrichts Formen- 
kunde und Formenlehre als zweite und dritte Stufe an- 
schliessen können. Da der Raumlehreunterricht durch 
den Plan auf die Oberstufe beschränkt wird, muss die 
Formenkunde hier mit erledigt werden, die eigentlich 
der Mittelstufe zufallen müsste. Bei dreistündigem Unter- 
richt kann die Formenkunde bequem und ausführlich in 
Klasse 3 behandelt werden. Sie müsste sich's aber zur 
Pflicht machen, nicht von Figur und Modell, sondern 
stets vom wirklichen Gegenstande aus Umgebung und 
Natur, besonders auch von Kunstgegenständen usw. aus- 
zugehen. Von ihnen ist die Form abzuheben und kann 
dann genauer in Figur und Modell, die nun keine toten 
Wesen mehr sind, betrachtet werden. Die vom Plane 
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vorgeschlagene Verknüpfung mit dem Linearzeichnen ist 
ein gutes Mittel, die geometrischen Formen fest ein- 
zuprägen. 

Die Formenlehre in den 2 oberen Klassen hätte sorg- 
fältig auszuwählen nach Massgabe des praktischen Be- 
dürfnisses. Wilk misst z. B. bei den Flächenberechnungen 
einen Gutsplan mit den Kindern auf. Das Grundstück 
wird dabei in Stücke aller möglichen geradlinigen Formen 
zerlegt. Sie müssen natürlich alle berechnet werden. So 
liegt in der Aufmessung des Planes der Antrieb zum 
Auffinden aller Formeln zur Berechnung der geradlinigen 
Figuren. Bei der Ähnlichkeit der Figuren geht er aus 
von der Messung eines Baumes mit dem Visierrohr. Um 
die Pyramide berechnen zu lassen, stellt er folgende Auf- 
gabe an die Spitze: „Die grösste Pyramide in Ägypten 
ist 148 m hoch und hat als Grundfläche ein Quadrat von 
233 m Seitenlänge. Wieviel Eisenbahnzüge zu 20 Wagen, 
jeder mit 100 dz beladen, würden wir heute gebrauchen, 
um diese gewaltige Steinmasse herbeizuschaffen. Spez. 
Gewicht des Steines 2,7." — Diese Art des Raumlehre- 
unterrichts verzichtet also darauf, streng nach dem System 
von Satz zu Satz vorzuschreiten. Sie beachtet natürlich 
das System insofern, als sie die einzelnen Probleme ihrer 
Schwierigkeit nach einander folgen lässt. Sie macht die 
Kinder in eingehender Weise mit der Fülle geometrischer 
Formen bekannt, die sie allenthalben umgeben. Wie 
manches Kind der Oberstufe sieht im Eimer den ab- 
gestumpften Kegel nicht! — Sie verschafft den Kindern 
im Zusammenhange einen genaueren Einblick in die 
Handwerke usw. und ergänzt somit das volkswirtschaft- 
liche Pensum des Eechenunterrichts. Sie formuliert aus 
den Aufgaben, vor die sich der Feldmesser usw. bei seiner 
Tätigkeit gestellt sieht, das geometrische Problem. Sie 
begnügt sich meist mit anschaulichen Beweisen. Bei der 
Anwendung des gefundenen Allgemeinen aber ist sie 
durchaus nicht zufrieden mit einigen Konstruktions- 
aufgaben, sondern zeigt seine Bedeutung fürs ganze 
Handwerksgebiet, so weit sich damit der Begriff der all- 
gemeinen Bildung verträgt. Zur sorgfältigeren Übung 
wird sie auch die geometrischen Rechnungen selbst aus- 
führen, die sonst gewöhnlich dem Rechnen zugewiesen 
werden. Kurz: sie will praktische Raumlehre treiben. 
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Gegen die anschaulichen Beweise durch Deckung, 
Drehung und Verschiebung von Linien usw. wird ins 
Feld geführt, dass ihnen eigentlich die Beweiskraft ab- 
ginge, dass allein die Euklidsche Beweisart die Einsicht 
in die Allgemeingültigkeit der Lehrsätze geben könne; 
Es bliebe bei der empirischen Beweisform immer noch 
die Annahme bestehen, dass es nicht so sein müsse, 
dass es in anderen Fällen recht gut anders sein könne. 
Dem gegenüber ist zu bedenken, dass die letzte Grund- 
lage des Euklidschen Systems Axiome bilden, Sätze also, 
die unbeweisbar sind, deren Richtigkeit nur durch die 
Anschauung erkannt werden kann. Diese Axiome gelten 
gerade so gut für die empirische Beweisform wie für die 
wissenschaftliche. Der empirische Beweis greift nun 
meistens auf die Axiome zurück, während das die wissen- 
schaftliche Geometrie nicht nötig hat, weil ihr wegen 
ihres systematischen Fortschritts schon höhere geometrische 
Erkenntnisse zu Gebote stehen. Das ist der ganze Unter- 
schied. Denkendes Erfassen und Verbinden der geo- 
metrischen Wahrheiten aber ist hier wie dort nicht nur 
möglich, sondern notwendig. 

Die Mädchen sollen nach dem Plane nur 2 Jahre 
lang 2 Stunden wöchentlich Raumlehre haben. Sie treten 
zu den in Betracht kommenden Arbeitsgebieten nicht in 
ein so enges Verhältnis wie die Knaben. Deshalb ist der 
Stoff zu beschränken. Die Formenkunde könnte ver- 
suchen, mit 1 Stunde in der 2. Klasse auszukommen, 
damit für die Physik eine sehr nötige Stunde gewonnen 
würde. 

D. Die künstlerischen Fertigkeiten j 

I. Das Zeichnen 

Das Bedeudendste, was der neue Berliner Lehrplan 
geleistet hat, ist sein Plan für den Zeichenunterricht. Das 
gilt für die Zielsetzung, für die Auswahl und Verteilung 
des Stoffes und für die methodischen Bemerkungen. Der 
Grund dafür ist wohl darin zu suchen, dass der Plan beim 
Zeichnen einmal „ganze Arbeit" machte, dass er hierbei 
radikal mit jedem Herkommen brach. Die „Allgemeinen 
Bestimmungen" von 1872 forderten zum ersten Male 
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Zeichenunterricht für die Volksschule und setzten ihm das 
Ziel, Auge und Hand zu bilden. Dreissig Jahre hat der 
Unterricht gebraucht, um im Lehrplan und im Stunden- 
plan den Platz zu bekommen, auf dem er der allgemeinen 
Geistesbildung den Beitrag liefern kann, den er zu liefern 
fähig ist. Der Grundzug der langen methodischen Arbeit 
im Zeichnen bis heute ist das Suchen nach seinem 
eigentlichen Zwecke. Die Arbeit war so mühevoll und 
doch oft so aussichtslos, weil man sich nicht von einem 
Grundirrtum freimachen konnte. In einer unscheinbaren 
Tatsache kam das recht scharf zum Ausdruck. So oft in 
einer Lehrerprüfung ein Prüfling nach dem Wo und Wie 
der künstlerischen Erziehung in der Volksschule gefragt 
wurde, so oft erschien das Zeichnen auf dem Plan, und 
es wurde auch ebenso oft erwartet. Man lebte eben 
allgemein der Ansicht, das Zeichnen sollte künstlerisch 
bilden. Es lag nahe genug, dass diese Anschauung die 
Köpfe beherrschen musste. Als das Zeichnen in den 
„Allgemeinen Bestimmungen" gefordert worden war, 
handelte es sich darum, seine Bedeutung fürs Leben fest- 
zustellen. Man sah darum nach, wo es im Leben gepflegt 
wurde. Es zeigte sich an 2 Stellen, in der Kunst als 
Teilgebiet der Malerei und im höhern Handwerk als 
Linear- und Projektionszeichnen usw. Weshalb man das 
Projektionszeichnen für die Volksschule nicht wählte, er- 
klärt sich daraus, dass einmal den Kindern die dazu er- 
forderlichen Kenntnisse fehlten, zum andern eine ein- 
gehende Betrachtung der betreffenden Sachgebiete nötig 
gewesen wäre, wozu man sich aber nicht verstehn mochte, 
um nicht vom Ziele der allgemeinen Bildung abzuweichen. 
So blieb das Kunstzeichnen als Vorbild für das Volks- 
schulzeichnen übrig. Dem Bemühn, es in die Schule 
hineinzubringen, traten viele Schwierigkeiten entgegen. 
Der Zeichner verwirklicht irgend eine bestimmte Absicht, 
einen bestimmten Gedanken in seinem Werke. Er wählt 
aus, lässt Linien weg, die am Objekt zu sehen sind, trägt 
Schattennuancen hinein, usw. Diese Selbständigkeit in 
der Arbeit konnte den Kindern natürlich nicht zugemutet 
werden. Da man glaubte, aus Schönheitsrücksichten auf 
diese Auswahl usw. nicht verzichten zu dürfen, liess man 
das Objekt lieber ganz weg. So kam man auf die Vor- 
lagen. Ausserdem setzte das künstlerische Zeichnen die 
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Beherrschung einer Reihe von Einsichten und technischen 
Fertigkeiten voraus. Darum sollten durch einen sorg- 
fältig ausgeklügelten Stufengang ohne jeden Sprung die 
Hand und das Auge systematisch ausgebildet werden. 
Der Gang, der in dieser Hinsicht das „Vollendetste" 
leistete, bewies gerade durch seine „Vollkommenheit", 
dass man gründlich auf ,.totes Land" geraten war. Darin 
bestand unstreitig sein Hauptverdienst Der rechte Gang, 
der die Elemente der Reihe nach beibrachte, liess er- 
kennen, wie man die Kinder führen könnte, die Elemente 
selbständig zusammenzusetzen. Selbstverständlich sollten die 
Zusammensetzungen „schöne Gebilde" sein. Dehalb ver- 
drängten die ornamentalen Formen und schier un- 
entwirrbare Linien verschlingungen endlich die anfangs 
beliebten Köpfe, Tiere, Landschaften usw. Man entfernte 
sich völlig von der oft so unharmonischen Wirklichkeit, 
und mit stilisierten Blattformen, Blumenkronen u. dgl. 
schwelgte man in Schönheit. Bei dieser trostlosen Lage 
der Dinge war es eben ein grosses Verdienst des neuen 
Berliner Lehrplans, dass er einmal gründlich reformierte. 
Es erübrigt sich wohl, besonders zu zeigen, dass seine 
Vorschläge im einzelnen nicht Blitze aus heiterm Himmel 
sind. Besonnene Methodiker hatten längst die Ver- 
kehrtheiten des Zeichenunterrichts aufgedeckt, und auch 
die neuen Lehrpläne für die preussischen Präparanden- 
anstalten usw. von 1901 lassen den neuen Geist erkennen. 
Es muss auch erwähnt werden, dass die vorzüglichen 
Forderungen der Zeichensektion des Berliner Lehrer- 
vereins lange vor dem neuen Lehrplan aufgestellt waren. 
Aber der Weg aus der Broschüre des Methodikers bis 
zum Lehrplan der Volksschule ist weit. Es ist auch ein 
anderes, auf ein paar Mängel eines Faches den Finger zu 
legen, und es ist ein anderes, nach einem festen und be- 
stimmten, einheitlichen System von Grundsätzen eine 
Auswahl und Verteilung der Stoffe auf alle Schuljahre 
nebst eingehender Methodik des Faches zu geben. Das 
aber hat der neue Plan fürs Zeichnen gebracht. An der 
Spitze steht das Ziel: „Der Zeichenunterricht soll die 
Schüler befähigen, die Natur und die Gegenstände der 
Umgebung nach Form und Farbe zu beobachten und das 
Beobachtete einfach und klar darzustellen." In dieser 
Zielangabe steht nicht ein W T ort von künstlerischer Aus- 
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bildung, und an die Stelle von Ornamenten und Vorlagen 
treten als Zeichenobjekte wirkliche Dinge aus der Natur 
und wirkliche Gegenstände aus der Umgebung. Der 
Zeichenunterricht ist dadurch in die nächste Nähe des 
Sachunterrichts gestellt worden. Der Sachunterricht wird 
zur Quelle seiner Vorwürfe. Was das sagen will, ist 
klar genug. Der Sachunterricht will durch anschauliche, 
ausführliche Darstellung für die Erwerbung eines 
möglichst umfangreichen Kreises von Vorstellungen sorgen. 
Von ihrer Klarheit hängen SchneDigkeit, Sicherheit und 
Richtigkeit der Begriff sbildung ab, also auch die Ent- 
stehung fester Einsichten in den gesetzmässigen Zu- 
sammenhang der Dinge. Einen sehr grossen Teil dieses 
Gedankenkreises umfassen die Vorstellungen, die durch 
das Anschauen sinnlich gegebener Dinge zustande kommen. 
Und davon werden wieder etwa 9 / 10 gebildet mit Hilfe 
des Auges und des Tastsinnes. Das angeführte Ziel will 
nun besagen, dass das Zeichnen in den Dienst der Er- 
arbeitung dieser Gruppe von Vorstellungen zu treten habe. 
Es könnte nun gefragt werden, ob zur Erreichung dieses 
Zieles das genaue Betrachten der Konturen des Gegen- 
standes, seiner Schatten und Farben nicht ausreichend 
wäre. Im bejahenden Falle könnte die Darstellung durch 
die Hand wegfallen. Zweifellos wäre schon ungeheuer 
viel erreicht worden, wenn unsere Schüler früher einen 
einfachen Gegenstand richtig besehn gelernt hätten, anstatt 
die Zeit zu vergeuden mit dem Nachmalen von Vorlagen. 
Aber es sind hier die psychologischen Schwierigkeiten in 
Betracht zu ziehn, die bei der Bildung einer Raum- 
vorstellung zu überwinden sind. Manche Vorstellungs- 
gruppen, z. B. die Worte eines auswendig gelernten 
Gedichts oder die Töne einer Melodie ordnen sich zu 
Reihen nach dem Gesetz von den abgestuften Klarheits- 
graden. Demzufolge geschieht die Reproduktion einer 
solchen Reihe in der Weise, dass sie vom Anfangsgliede 
her zur Reihe evolviert, vom Endgliede her zum Knäuel 
involviert. Setzt sich jedes Glied einer Reihe, das als 
g-eg'enwärtig vorgestellt wird, zu den übrigen Gliedern 
derart in Beziehung, das die vorhergenden als vergangen, 
die folgenden als zukünftig erscheinen, dann wird die 
Reihe zur Zeitreihe. Sind Reihe und Zeitreihe schon 
komplizierte Gebilde, so sind sie doch einfach zu nennen 
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gegen das, was man das Raumvorstellen nennt. Die Er- 
kenntnis der Schwierigkeiten des Raumvorstellens erst 
kann dem Zeichenunterrichte seine wahre Bedeutung bei- 
messen. Der richtig geleitete Zeichenunterricht hat 
darum die Gesetze des Raumvorstellens zu beachten. 
Reihe und Zeitreihe sind dadurch charakterisiert, dass sie 
in einer Richtung verlaufen, die Zeitreihe wird ausserdem 
noch vom Nacheinander beherrscht. Das Raumvorstellen 
schliesst das Bewusstsein der Dreidimensionalität ein. Es 
gründet sich auf die Ausbildung und Verwebung von 
Raumreihen, und das Kennzeichen der Raumreihe ist das 
Bewusstsein des Nebeneinander ihrer Glieder. Damit 
3 nebeneinanderliegende Punkte räumlich, d. h. neben- 
einander vorgestellt werden, genügt nicht das gesonderte 
Vorstellen von a, b und c. In der Vorstellung von a 
liegt nicht ausgesprochen, dass sie neben b, in der von b 
nicht, dass sie neben a und c stehe. Die Vorstellung 
dieser Beziehung muss noch hinzukommen. Die erste Be- 
dingung ist, dass a, b und c gesondert aufgefasst werden; 
sie müssen die Reihenform angenommen haben. Würde 
diese Reihe nach dem bekannten Reihengesetz konstruiert, 
dann hätten wir eine Reihe, die von a nach c als Reihe, 
von c nach a aber nur als Knäuel reproduzierbar wäre. 
Hat man jedoch 3 oder mehr Punkte wirklich einmal 
nebeneinander gesehn und vorgestellt, dann erfolgt die 
Reproduktion der Reihe nicht wie die einer Melodie, 
sondern wir sind imstande, die Reihe von c nach a mit 
derselben Leichtigkeit zu reproduzieren wie von a nach c 
Es muss sich mithin bei der Bildung der Reihe c mit b 
mit a ebenso verbunden haben wie a mit b mit c, d. h. 
sowohl a als c ist beim Auffassen als Anfangsglied auf- 
getreten; die beiden Reihen haben sich kreuzweise ver- 
schmolzen. Das konnte geschehn, weil der 1. Punkt nicht 
verschwand, als der 2., der 1. und 2. nicht verschwanden, 
als der 3. die Empfindung erzeugte. Die so entstandene 
Raumreihe dauert, während die Zeitreihe fliesst. Die 
Raumreihe trägt kontemplativen Charakter, weil der 
räumlich vorstellende wegen der kreuzweisen Ver- 
schmelzung des Besitzes seiner Vorstellungen unmittelbar 
sicher ist. — Nehmen wir nun einmal an, eine Zigarren- 
kiste solle genau angeschaut werden! Um die Vor- 
stellung der vorderen oberen Kante zu gewinnen, fasst 
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das Auge die einzelnen Punkte vom linken Eckpunkte 
her auf. Die Vorstellungen der einzelnen Punkte sind 
qualitativ gleich, werden erst verschieden dadurch, dass 
sich mit ihnen qualitativ ungleiche Muskelerapftndungen 
verbinden, die bei der Bewegung des Auges hervorgerufen 
werden. Dazu kommen die Empfindungen der Netzhaut, 
die auch verschieden sind, da stets andre Stellen vom 
Licht getroffen werden. Am rechten Eckpunkt steht das 
Auge still. In dem es aber den Weg in entgegengesetzter 
Richtung durchläuft, wird die Reihe zur Raumreihe. Viel 
fester und geläufiger wird sie, wenn sich der Tastsinn 
mit seiner Tätigkeit dem Gesicht zugesellt. Gleitet die 
Hand mit dem Finger auf der Kante entlang von links 
nach rechts und dann von rechts nach links, dann ent- 
stehn bei der Bewegung voneinander unterschiedene 
Muskelempfindungen, ferner durch den Druck des Fingers 
gegen die Kante Tast- und Druckempfindungen, die sich 
mit den entsprechenden Vorstellungen der Punkte 
assoziieren. Die Vorstellungen zweier benachbarten 
Punkte werden also in diesem Falle dadurch zu unter- 
schiedlichen Gliedern der Reihe, dass sich mit ihnen ver- 
binden verschiedene Muskelempfindungen, die von der 
Bewegung des Auges herrühren, verschiedene Netzhaut- 
empfindungen, weil die von den Punkten ausgehenden 
Lichtstrahlen verschiedene Stellen der Netzhaut treffen, 
verschiedene Muskelempfindungen, die erzeugt werden 
durch die Armbewegung, ausserdem Tast- und Druck- 
empfindungen. Blickt das Auge vom linken Eckpunkte 
aus abwärts, so schliessen sich der Vorstellung dieses 
Anfangspunktes Vorstellungen von Punkten an, die wieder 
mit ganz andern Empfindungen verbunden sind. Durch 
das Anfangsglied werden die beiden Reihen zusammen- 
gehalten, die durch die obere und linke Kante dargestellt 
werden. So ist's auch bei den andern beiden Kanten, 
aber auch bei allen Linien, die sich zwischen die Kanten 
legen lassen. So entsteht die Vorstellung der vordem 
Fläche. Ihre Bildung geht selbstverständlich sicherer 
von statten unter Zuhilfenahme des Getasts. Die Vor- 
stellung der 3. Dimension entsteht, indem Auge und 
Getast von den Eckpunkten aus wieder andere Richtungen 
einschlagen und dabei die Bildung neuer Empfindungen 
veranlassen. Die Vorstellung jedes Eckpunkts wird zum 
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Anfangsglied von 3 Keinen. Die 3. Keine hat mit den 
beiden ersten nur das Anfangsglied gemeinsam, kann im 
Schema der Fläche nicht untergebracht, sondern muss 
als ausserhalb liegend vorgestellt werden. Verbinden sich 
nun aber die Glieder der ersten Reihe mit denen der 
beiden anderen, dann entsteht die Vorstellung des Neben- 
einander von Flächen, die ineinander gewebt sind, d. h. 
die des Körperlichen. Bei der Entstehung der Vor- 
stellung der Körperlichkeit spricht aber auch der Umstand 
mit, dass man mit den beiden Augen nicht entsprechende 
Teile des Gegenstandes sieht, sondern in der Netzhaut 
des linken Auges das Bild der mehr links, in der des 
rechten Auges das Bild der mehr rechts liegenden Teile 
entsteht; beide Netzhautbilder werden unwillkürlich zu- 
sammengestellt. — Bedenkt man nun, was alles zusammen- 
kommen muss, wenn eine richtige Vorstellung eines 
räumlichen Dinges entstehn soll, bedenkt man weiter die 
Bedeutung richtig gebildeter Vorstellungen für das ganze 
Geistesleben, dann wird man's wohl für nötig halten, auf 
genaues Betrachten der Dinge im Unterrichte Nachdruck 
zu legen. Nun scheidet aber das Getast mit seiner 
wichtigen Tätigkeit im gewöhnlichen Unterrichte als 
Hilfsmittel fast ganz aus, bei grossen Gegenständen über- 
haupt, bei kleinen deshalb, weil zum Betasten durch alle 
Kinder die Zeit nicht ausreicht. Ausserhalb der Schule 
tritt das Getast ohnehin selten in Gebrauch, wenigstens 
absichtlich, bewusst. Die ganze Arbeit fällt dem Auge 
zu. Wer will aber dieses flüchtigste Werkzeug der 
Kinder an den Gegenstand fesseln? Wer bürgt dafür, 
dass jedes Kind den Gegenstand wirklich betrachte, auch 
wenn das Auge darauf blicken sollte? Darum muss es 
eben besonders dazu gebildet werden. Nichts aber ver- 
anlasst mehr zum Verweilen an der Form des Gegen- 
standes als das Zeichnen ; es setzt das rechte Sehn voraus. 
Es kommt hinzu, dass das Zeichnen einem Tasten in die 
Ferne gleicht. Bei jeder auch noch so kleinen Ver- 
längerung eines Striches werden Muskelempfindüngen usw. 
erzeugt, genau wie beim Tasten, und das Abschätzen der 
Neigungswinkel z. B. fordert zu einem genaueren Besehn 
auf als das wirkliche Tasten, d. h. also, das Zeichnen und 
das Betrachten führen zu einer bestimmteren Auffassung 
und Einprägung der Form als das Tasten. — Nur 
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nebenbei soll darauf hingewiesen werden, welchen grossen 
Wert die Zeichenfertigkeit im praktischen Leben hat. 
Was auch die ausgedehnteste Beschreibung oft nicht vor- 
stellbar machen kann, wird klar durch eine — wenn 
auch noch so dürftige — Skizze. — Also die Zeichen- 
fertigkeit ist in Verbindung mit dem Sehn ein vorzügliches 
Mittel, richtige Vorstellungen räumlicher Dinge auf die 
Dauer in den Kopf zu bringen. Dass es dem Lehrplan 
auf diesen letzten Punkt ankommt, beweist er durch die 
Forderung, wonach erstrebt werden soll, dass der Schüler 
ein Bild des betrachteten und gezeichneten Gegenstandes 
im Gedächtnis behalte. Diese Ergänzung erst unter- 
scheidet die Zielangabe des Plans von der der „Allgemeinen 
Bestimmungen". Sie bleiben formal, reden nur von den 
Mitteln Auge und Hand, während der neue Plan auf die 
Sache geht: Befestigung von richtigen Vorstellungen 
wirklicher Dinge im Gedächtnis durch Betrachten und 
Zeichnen. Er geht über die „Allgemeinen Bestimmungen" 
auch darin hinaus, dass er Beobachtung und Darstellung 
der Schatten und Farben fordert. Abgesehen von ihrem 
selbständigen Werte haben die Beleuchtungsverhältnisse usw. 
auch grosse Bedeutung für die richtige Erfassung der 
Form. So sind z. B. Krümmungen an einem entfernten 
Dinge nur daran zu erkennen, dass der umgebogene Teil 
anders vom Lichte getroffen wird als der benachbarte. 
Dass das Darstellen von Schatten und Farben die Augen 
ebenso unterstützt wie das Zeichnen der Form, erklärt 
sich daraus, dass die Vorstellung der Farbe einer Fläche 
genau so gebildet wird wie die ihrer Form. Eine 
Fläche erscheint als rot, weil das Auge, obwohl es beim 
Überblicken der Fläche stets dieselbe Farbenempfindung 
erzeugt, mit jeder Bewegung gleichzeitig verschiedene 
Muskelempfindungen usw. hervorbringt, die, mit den 
qualitativ gleichen Farbeneindrücken assoziiert, das Bild 
des ausgebreiteten Rot, also der roten Fläche entstehn 
lassen. 

Es ist erfreulich , dass der Plan mit klaren, 
nüchternen Anweisungen auf sein richtiges Ziel los- 
steuern heisst und dabei die Kunst aus dem Spiele lässt. 
Darum ist es ihm auch gelungen, den richtigen Stoff 
samt seiner richtigen Verteilung zu finden. Gerade dabei 
fand man vom „künstlerischen Gesichtspunkte" aus die 
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meisten Schwierigkeiten. Da ist in erster Linie an- 
zuerkennen, dass das Zeichnen der Unterstufe, bisher als 
sogenanntes malerisches Zeichnen höchstens als Zeichnen 
2. Klasse angesehen, dem Gesamtziel dienstbar gemacht 
wird. Das zeigt sich schon darin, dass man dem Zeichnen 
im 2. und 3. Schuljahre besondere Stunden zuerteilt hat 
Wichtig ist ferner, dass den sorgfältig ausgewählten 
Objekten die auf den einzelnen Stufen zu erstrebenden 
Teilziele vorangestellt sind. Die Stoffe sollen durchweg 
wirkliche Dinge sein. Vorlagen und Tafeln sind direkt 
verboten. Wer also Tapetenmuster u. dgl. zeichnen lassen 
will, muss Stücke mit in die Schule nehmen. Wer aber 
sagt, es wäre dasselbe, ob die Tapete selbst oder ihr 
Bild auf der Wandtafel vorgeführt werde, sollte doch 
einmal überlegen, ob es nicht interessanter sei, einen 
Gegenstand aus der täglichen Erfahrung einem nichts- 
sagenden Liniengewirr vorzuziehen. Ebenso ist's mit dem 
wirklichen, aufgeklebten Blatte und dem Bilde davon. 
Das Bild kann niemals die Farben der Natur, das Rippen 
gewebe, die feinen Schatten neben den Rippen usw. nach- 
ahmen. Das soll's gewöhnlich auch gar nicht, es soll ja 
als eine Art Allerweltstafel in Hunderten von Schulen 
aufgehängt werden. Vor allem in der Auswahl der zu 
Anfang des Schullebens zu zeichnenden Gegenstände be- 
weist der Plan einen glücklichen Griff. Es sind solche 
mit krummlinigen Konturen. Früher Hess man sich von 
dem System der Geometrie leiten und begann mit geraden 
Linien. Man übersah dabei, dass es sich beim Zeichnen 
nicht nur um psychologische, sondern auch um physio- 
logische Dinge handelt. Das Zeichnen einer geraden 
Linie zwingt die Kinder, immer dieselben Muskeln zu be- 
wegen. Das führt sehr bald dazu, dass sie erschlaffen. 
Zirkelei und Unsicherheit und krampfartiges Anspannen 
sind die Folgen davon, weil sich immer die Tätigkeit 
benachbarter Muskeln mit einmischt. Beim Zeichnen einer 
krummen Linie arbeiten immer wieder andere Muskeln. 
Die Abspannung fällt also weg. Nun wäre es allerdings 
noch schwerer für die Kinder, wenn sie etwa sofort regel- 
mässig gekrümmte Linien zeichnen sollten. Das verlangt 
der Plan aber gar nicht Die Hauptsache ist, dass die 
Linie in einem Zuge gezeichnet und die Hand nach und 
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nach leichter werde, weil alles Zeichnen Freihandzeichnen 
sein soll. 

Das Freihandzeichnen soll auf der Oberstufe durch 
das Linearzeichnen ergänzt werden. Als Ziel dafür wird 
angegeben: „Entwicklung des räumlichen Vorstellungs- 
verraögens, Übungen in der Anfertigung sauberer und 
korrekter Zeichnungen, sowie im Gebrauch von Zirkel, 
Lineal und Ziehfeder." Der erste Punkt scheint nichts 
Neues zu bringen; denn das Raumvorstellen soll auch 
durch das Freihandzeichnen gefördert werden. Das Be- 
sondere im Ziel des Linearzeichnens tritt aber hervor, 
wenn man achtet auf die im Stoffplan angedeuteten Be- 
ziehungen zur Geometrie und auf die nähere Bestimmung, 
wonach das Vorstellungsvermögen entwickelt werden 
soll. Danach hat das Linearzeichnen nicht beliebige 
Formen und Räume, sondern im Anschluss an die 
Geometrie streng geometrische auffassen und darstellen 
zu lassen. Insofern gehört das Linearzeichnen geradeso 
notwendig zur Geometrie wie das Freihandzeichnen zum 
Sachunterrichte. Das Linearzeichnen unterstützt natürlich 
auch das Freihandzeichnen. Die Hauptbedeutung des 
Linearzeichnens wird aber wohl in seinem Werte für die 
Zukunft der Kinder liegen. Fast alle Knaben kommen in 
die Lage, sich nach Darstellungen des Linearzeichnens 
richten oder sie gar anfertigen zu müssen. Man er- 
innere sich der Sachgebiete für die Raumlehre. Dahin 
weist auch der Satz in den methodischen Bemerkungen, 
wonach die Schüler angeleitet werden sollen, Projektions- 
zeichnungen zu lesen. 

Für die Mädchenschulen ist kein besonderer Plan im 
Linearzeichnen aufgestellt worden, obwohl hier der Geo- 
metrieunterricht ein Jahr später anfängt. Es dürfte da 
jedenfalls das blosse Zirkelzeichnen genügen. 

Die methodischen Bemerkungen verwerfen die Ver- 
wendung von Konstruktionen bei der Erarbeitung von 
perspektivischen Erscheinungen usw. Sie sollen durch 
fleissiges Beobachten ersetzt werden. Sollte es aber nicht 
angebracht sein, am Ende einer Reihe von Beobachtungen 
die zu Grunde liegende optische Erscheinung im Gesetz 
aussprechen zu lassen? Es würden doch dadurch die 
Rätsel gelöst, die für denkende Kinder in den Er- 
scheinungen liegen. Ausserdem könnte es nichts schaden, 
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auf diese Weise interessanten Stoff für die Ph} T sik zu 
gewinnen oder umgekehrt das Zeichnen zu einem An- 
• Wendungsgebiet für einen Teil der Physik zu machen. 

Steht der nach den Anweisungen des Planes be- 
triebene Zeichenunterricht der Kunst, dem Kunst- 
anschauungsunterricht gleichgültig gegenüber, wenn er 
darauf verzichtet, künstlerisches Auffassen und Darstellen 
als Ziel hinzustellen? Keineswegs. Es werden durch 
ihn feste Vorstellungen bestimmter Farben und Formen 
im Kopfe niedergelegt; das Auge wird intensiv geschult 
im Auffassen von Formen und Farben. Es ist keine 
Frage , dass das Erfassen der Schönheiten von Werken 
der bildenden Kunst oder eines Stückes Natur durch 
beides bedeutend erleichtert wird. So können die Resultate 
des Zeichenunterrichts im Kunstanschauungsunterrichte 
gute Früchte tragen. 

Die Erfahrungen, die man bis jetzt mit dem Plane 
für das Zeichnen gemacht hat, lassen im allgemeinen 
Zielbestimmung, Auswahl und Verteilung des Stoffes und 
die methodischen Bemerkungen als richtig erscheinen. 
Nur hier und da wünschen Fachleute Abänderungen. 
So soll das malende Zeichnen noch auf das 2. Schuljahr 
ausgedehnt werden; das Zeichnen aus dem Gedächtnis 
auf der Unterstufe habe gezeigt, dass die Entwürfe der 
Kleinen gar zu mangelhaft seien, dass also eine genaue 
Betrachtung des zu malenden Gegenstandes nicht zu um- 
gehen wäre. Viele Lehrer sind nicht erbaut vom Ge- 
brauche der Kohlestifte und der aufgestellten Papptafeln. 
Manche erklären das Malen, das Treffen von Farbentönen 
bei Blättern und Schmetterlingen, das Zeichnen von 
Tapetenmustern für zu schwer. Sie sagen, die feinen 
Farbennuancen und die schwierigen Linienformen er- 
forderten eine besondere Schulung durch das Arbeiten 
nach einfarbigen Tafeln und nach Ornamenten. Ebenso 
verlangen sie für die Oberstufe Verwendung von Modellen 
besonders wegen der Schattenlegung. Der vorgeschlagene 
Weg. den Schwierigkeiten zu begegnen, sieht recht be- 
denklich aus. Sollte es wirklich nicht möglich sein, an 
den Dingen der Natur und der Umgebung einfachere 
Farben und Linien aufzufinden? Manchmal hat es den 
Anschein, als ob die Kritiker über die hohen Ziele des 
Zeichnens nur klagen, nachdem sie in die Zielbestimmungen 



Besprechung des Grundlehrplans der Berliner Gemeindeschule 257 



mehr hineingelegt haben, als von der Zusammenarbeit 
des Zeichenlehrers mit Kindern billigerweise gefordert 
werden kann. So greifen sie auch den Satz an: 
„Übungen im Skizzieren mit dem Stift und dem Pinsel 
werden gelegentlich vorgenommen." Nun ist es ja selbst- 
verständlich , dass die Kinder das nicht zu leisten ver- 
mögen, was der Künstler unter einer Skizze versteht, 
also vielleicht eine Person mit 5, 6 Strichen zu charak- 
terisieren. Aber sollte man nicht auch die Schnell- 
zeichnung als Skizze bezeichnen dürfen, in der das Kind 
nur die Hauptumrisse eines Gegenstandes aufs Papier zu 
bringen versuchte? Und mehr wird der Plan kaum ver- 
langt haben. In dem Punkte aber düi*ften die Kritiker 
recht haben, dass das Projektionszeichnen der Fort- 
bildungsschule, die jetzt obligatorisch ist, zugewiesen 
werden sollte. — 

2. Das Schönschreiben 

Die Aufgabe des Schönschreibens ist, eine geläufige 
und doch gefällige Handschrift zu erzielen, wobei im 
Gegensatz zum Herkommen auf das „geläufige" der Nach- 
druck zu legen ist. Der Plan hätte darauf hinweisen 
sollen. Er hätte dann natürlich auch sagen müssen, auf 
welchem Wege das Ziel zu erreichen wäre. Die meisten 
unserer Kinder behalten eine steife Schrift. Schreiben 
sie nur wenig schnell, dann wird die Schrift unschön oder 
unleserlich. Sollte das nicht daran liegen, dass gewöhnlich 
das Hauptgewicht auf die Darstellung der einzelnen Buch- 
staben gelegt wird, die Übungen zum geläufigen Schreiben 
aber eigentlich ganz fehlen? Im Schönschreibhefte ist 
ein Buchstabe wie der andere, in den übrigen Heften 
finden sich unvollkommene Formen, oftmaliger Wechsel 
der Buchstabenrichtung usw. Es mag allerdings auch 
der Umstand mitsprechen, dass unsere Kinder 2 Formen- 
systeme erlernen müssen. — Die methodischen Be- 
merkungen heben folgende Punkte hervor: Erstens sollen 
die Grundformen einer Buchstabengruppe angeschaut 
werden, zweitens sollen die Buchstaben entwickelt, mit 
verwandten verglichen und zu Gruppen zusammengestellt 
werden, drittens ist das Taktschreiben zu pflegen, jeden- 
falls deshalb, damit jedem Bestandteil gleiche Auf- 

Jahrbuch d. V. f. w. P. XL. 17 
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merksamkeit zugewandt werde, viertens soll auf eine 
schöne und deutliche Schrift in allen Heften gehalten 
werden. Von einem planmassigen Fördern einer geläufigen 
Handschrift von Anfang an ist nicht die Rede ; denn dass 
man in den beiden obersten Klassen „Abweichungen von 
den vorgeschriebenen Formen gestattet reicht bei weitem 
nicht aus. Genaue Erkenntnis der Bestandteile eines 
Buchstabens und der Verbindung dieser Teile zu einem 
schönen Ganzen muss selbstverständlich die Grundlage 
bilden. Aber schon beim Üben des einzelnen Buchstaben 
müsste Geläufigkeit erzielt werden, ohne dass Ab- 
weichungen von der Musterform zu gestatten wären, 
wenigstens für die unteren Stufen. Das Schreiben, wie 
es gewöhnlich geübt wird, gleicht sehr dem früheren 
Zirkeln der Kleinen beim Zeichnen gerader Linien oder 
regelmässiger Krummen. Immer soll der Buchstabe die- 
selbe Grösse haben, immer soll er in dieselben Linien 
passen, immer soll er dieselbe Richtung zeigen. Es 
müsste doch wohl möglich sein, — entsprechend dem 
Fortschritt im Zeichnen vom Darstellen nur annähernd 
regelmässiger Figuren zu dem regelmässiger von bestimmter 
Grösse — , für das Schreiben der einzelnen Buchstaben 
einen Weg zu finden, der zur Verbindung von Geläufigkeit 
und strenger Beibehaltung der Form führen kann. Viel- 
leicht wäre es u. a. angebracht, die Grundformen und 
ihre Verbindungen nach genauer Auffassung der Teile 
auf besonderem Bogen in beliebiger Grösse mit leichter 
Hand üben zu lassen und dann erst zum Schreiben im 
Heft überzugehen. Falls das bis zum Ende des 5. Schul- 
jahres gehandhabt würde, wäre es doch zu verwundern, 
wenn sich dann in den übrigen Heften keine Wirkung 
zeigen sollte. Vor dem Eintritt in die 3. Klasse müssten 
die Buchstabenformen den Kindern so in Fleisch und 
Blut übergegangen sein, dass die Oberstufe nur noch die 
Geläufigkeit besonders zu pflegen brauchte. Der Lehrplan 
erleichtert das dadurch, dass er allen Schulen dieselben 
Buchstabenformen vorschreibt Der frühere anarchistische 
Zustand war unerträglich. Umgeschulte Kinder waren 
sicher, dass ihnen ihre Formen beim Eintritt in die neue 
Schule als falsch durchgestrichen wurden; denn jede 
Schule hatte ihren eigenen Duktus. Die neuen Formen 
sind einfach und doch gefällig. Durch noch grössere 
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Einfachheit hätte man den Kindern aber das Erlernen 
der Formen noch mehr erleichtern können. So soll 
deutsch o offen, lateinisch o oben zu geschrieben werden. 
Das ist doch Spielerei. Im lateinischen w kommt das v 
nicht vor. weil die Wellenlinie am Anfang steht. Ebenso 
ist es beim grossen W. Eine Erleichterung und Ver- 
einfachung würde es auch bedeutet haben, wenn an Stelle 
der jetzt gebräuchlichen lateinischen Grossbuchstaben 
für A, N, M Grossformen der Kleinbuchstaben gesetzt 
wären. 

Die Oberstufe soll Geschäftsaufsätze usw. schreiben 
lassen. Es wäre wünschenswert, dass in allen 3 Klassen 
in Heften mit Vorschrift geschrieben würde. Bei einer 
Stunde muss die Zeit zur Übung ausgenützt werden. 
Die Aufsätze selbst gehören dem Sachunterrichte an, fast 
ausschliesslich dem volkswirtschaftlichen Gebiete. Dort 
müssten sie von rechtswegen besprochen werden. Man 
wird sich übrigens davor zu hüten haben, das wirkliche 
praktische Bedürfnis dabei aus dem Auge zu verlieren. 
Unsere Kinder treten z. B. nicht ins kaufmännische Ge- 
biet über. Sie brauchen darum auch nicht den gesamten 
kaufmännischen Verkehr mit den darin gebräuchlichen 
Wendungen und Fachausdrücken kennen zu lernen. Das 
ist Stoff der Fortbildungsschule. 

3. Das Singen 

Der dem Gesangunterricht eigentümliche Stoff besteht 
in Tönen und Tonverbindungen. Die Erzeugung eines 
Tones setzt die Erfüllung dreier Bedingungen voraus: 
1., Es muss eine Gehörsvorstellung des zu singenden 
Tones vorhanden sein, 2., es muss sich eine Vorstellung 
von der zur Hervorbringung des Tones erforderlichen 
Stellung der Sprachwerkzeuge gebildet haben, 3., diese 
beiden Vorstellungen müssen fest miteinander assoziiert 
sein. Die feste Verknüpfung der beiden Vorstellungen 
kommt nur durch vielmaliges Hören und Singen desselben 
Tones zustande; denn sie beruht auf dem gleichzeitigen 
Zusammenstehen im Bewusstsein. Für die völlig richtige 
Bildung des Tones werden anatomische Belehrungen 
von grosser Bedeutung sein. — Nicht so einfach ist die 
Bildung eines Intervalls oder einer längeren Tonreihe. 

17* 
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Sollen 2 Töne von bestimmter Entfernung gesungen 
werden, dann kommt zu den genannten 3 Bedingungen 
der Bildung jedes einzelnen Tones noch die hinzu, dass 
die Entfernung beider Töne genau vorgestellt werde. 
Diese Vorstellung kann dadurch entstehen, dass die 
beiden Töne oft hintereinander gehört und gesungen 
werden. Ebenso ist's bei einer längeren Tonreihe, z. B. 
bei einer Melodie. Aber den so entstandenen Vor- 
stellungen wohnt ein sehr niedriger Grad von Klarheit 
inne. Das zeigt sich in mehreren Erscheinungen. Die 
Verbindung der Vorstellungen zweier Töne muss durch 
Hören von neuem erzeugt werden, wenn sie sich einmal 
lösen sollte. Wenn ein Kind eine Melodie, die es sich 
durch Vorsingen oder Vorspielen und Nachsingen an- 
geeignet hat, ganz oder zum Teil vergisst, dann ist sie 
ihm unwiederbringlich verloren. Es hat absolut kein 
Mittel in der Hand, sie selbständig zu erzeugen. Sie 
muss ihm von neuem vorgesungen werden und zwar so 
oft, so lange es Teile davon vergisst. Ferner sind die 
Vorstellungen der Verbindungen in einer Melodie starre 
Gebilde. Die nur durch Zusammenhören und Zusammen- 
singen entstandenen Tonverbindungen in einer Melodie 
kommen auch in anderen Melodien vor, und doch kommt 
keine bewusste Beziehung zwischen den gleichen Gebilden 
zustande in der Weise, dass eine bestimmte Verbindung 
aus einer Melodie zur Bildung einer anderen verwendet 
werden könnte. Wäre es möglich, auf irgend eine Art 
grössere Klarheit in die Vorstellung einer Tonverbindung 
zu bringen und diese Vorstellung dadurch verwendbar zu 
machen zum Aufbau anderer Melodien, dann dürfte die 
Pädagogik dieses Mittel schon deshalb nicht unbenutzt 
lassen, weil durch seine Anwendung die Kinder in den 
Stand gesetzt würden, selbsttätig bei der Entwicklung 
neuer Melodien mitzuwirken. Ein solches Mittel gibt es. 
es ist die Note. Durch die Veranschaulichung der Töne 
in den Noten wird in den Vorstellungen der Tonverbin- 
dingungen das Merkmal des Hoch und Niedrig besondere 
hervorgehoben. Die Grösse des Tonunterschieds wird 
genau erkannt, weil dem Kinde bewusst ist, welche Töne 
der Leiter übersprungen werden. Das Kind wird nicht 
sklavisch an die Notendarstellung gebunden, da mit den 
Tonvorstellungen bestimmte Lautvorstellungen, die Noten- 
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namen, fest assoziiert werden, die Namen also als 
Keproduktionsmittel dienen können. Das Nennen.. eines 
Intervalles mit Tonnamen ruft nach längerer Übung 
ebenso wie das Notenbild die Vorstellung des Intervalls 
ins Bewusstsein, so dass er gesungen werden kann. Hört 
das Kind eine Melodie mit leiterfremden Tönen, so wird 

mm 7 

ihm die Erkenntnis und auch die Uberwindung dieser 
Schwierigkeiten leicht, da es die Leitern kennen gelernt 
hat. Alle diese Erkenntnisse beweisen ihren Wert auch 
bei der Auffassung von Harmonien, z. B. im zwei- und 
dreistimmigen Gesang. Ein Kind, auf diese Weise im 
Singen gebildet, wird eine Melodie, die es einmal gelernt 
hat, viel besser behalten als ein ohne Noten gebildetes; 
denn die einzelnen Ton Verbindungen werden von ihm viel 
klarer vorgestellt. Eine vergessene Melodie kann es mit 
Hilfe des Tonbildes im Liederbuch selbst wieder auf- 
bauen. Bei der Einführung einer neuen Melodie treten 
die schon gelernten Intervalle aus der festen Tonreihe 
heraus, werden lebendige Kräfte zur Aneignung des Neuen. 
Das Kind hat dabei das Lustgefühl innerer Förderung 
durch selbständiges Erarbeiten neuen Bildungsmaterials. 
Das Interesse, das sich in diesem Lustgefühl kundgibt, 
hat die Pädagogik alle Veranlassung sorgfältig zu be- 
achten. Sie darf es nicht nur ansehen als den Haupt- 
faktor, der das Gelingen des Unterrichts gewährleistet, 
sondern es muss noch besonders gepflegt werden darum, 
damit es auch über die Schulzeit hinaus zur Betätigung 
auf seinem Gebiete treibt. Der Gesangunterricht kann 
es sicher dahin bringen, dass bei sorgfältiger Verwendung 
der Noten usw. eine grosse Zahl der Kinder absingen 
lernt. Man braucht sich darunter kein schnelles und 
müheloses ,. Her untersingen" nie gesehener Notenreihen, 
nie gehörter Tonreihen vorzustellen ; es wäre schon genug, 
wenn sich die Kinder fähig fühlten, die Melodie eines un- 
bekannten Liedes mit Hilfe der Notenreihe aufzubauen. — 
Die Darlegung bezweckte, die Zielangabe des neuen Planes 
als richtig hinzustellen: „Das Ziel des Gesangunterrichts 
ist das schöne Singen der ausgewählten Kirchen- und 
Volkslieder nach Noten zur Gewinnung eines unverlier- 
baren Liederschatzes für das Leben." Aber sie will auch 
darauf hinweisen, dass das Ziel noch etwas höhergestellt 
werden konnte, ohne dass darum schon Unerreichbares 
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gefordert würde. Die Zielangabe durfte ruhig die Be- 
deutung der Noten für das Singen nach der Schulzeit im 
eben ausgeführten Sinne mit aufnehmen. 

Da der Plan die Bedeutung der Noten für die 
gesangliche Ausbildung so klar hervorhebt, ist es an- 
erkennenswert, dass er für jede Klasse den Stoff in 
2 Abteilungen scheidet. Die erste führt eingehend die 
gesangstechnischen Stücke und die Tonverhältnisse an. 
die genau zu erkennen sind, während die 2. Volkslied- 
und Choralmelodien angibt. So entstehn durch die 
8 Schuljahre hin 2 Reihen, die sich ihren Weg von den 
zu überwindenden Schwierigkeiten vorschreiben lassen. Auf 
2 Punkte soll noch besonders hingewiesen w r erden. In 
der 7. Klase soll der Grundton auf der 1. Hilfslinie unter 
dem Liniensystem notiert werden. Man hat dagegen ein- 
gewandt, den Kindern bliebe es ein Rätsel, dass zu den 
5 Linien noch eine 6. hinzukäme. Darauf kann nur ge- 
antwortet werden, es müsste doch den Kindern von vorn- 
herein ein ebenso grosses Rätsel sein, dass gerade 5 und 
nicht mehr Linien gezeichnet werden. — Die Texte ge- 
hören dem Sachunterrichte an und sollten darum alle dort 
am passenden Orte behandelt werden. Ein „schönes" 
Singen setzt die eingehende Bekanntschaft der Dichtung 
und ihres Inhalts voraus. Der Plan fordert nun aller- 
dings, die Volkslieder sollten in den Plan fürs Deutsche 
eingestellt werden. Von diesem wichtigen Prinzip weicht 
er aber selbst an einigen Stellen ab, nämlich insofern, als 
er's nicht auch ausdehnt auf die Choraltexte, wenigstens 
nicht durchgängig. So soll die 7. Klasse die Melodie von 
„Mir nach, spricht Christus" lernen, obwohl die Strophe 
erst in Klasse 4 auftritt. „Vater, kröne du mit Segen u 
enthält der Religionsplan überhaupt nicht, auch „Mein 
erst Gefühl" und „Dir, dir Jehova" führt er nicht an. 
Die methodischen Bemerkungen ziehn in allen Punkten die 
volle Konsequenz aus der Einführung der Noten. Genaue 
Beachtung verdienen auch die Worte über die richtige 
und schöne Bildung der Laute beim Singen, über die 
rechte Betonung usw., über die Pflege des einstimmigen 
Gesanges auf der Oberstufe u. s. f. 
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E. Der Kunstanschauungsunterricht 

Weder im Stoffplan, noch in den methodischen Be- 
merkungen für den Zeichenunterricht steht ein Wort 
darüber, dass das Zeichnen die Schüler künstlerisch aus- 
zubilden habe. Der Unterricht soll die Dinge lediglich 
als Raumgebilde vorführen, sie als solche erfassen und 
darstellen lassen. Die Besprechung hat sich auf denselben 
Standpunkt gestellt. Eine andere Frage ist nun aber, 
ob der Gesamtplan recht daran tue, nirgends der 
ästhetischen Bildung zu gedenken. Denn Bestimmungen, 
dass es beim Gesang aufs „schöne Singen" ankommen 
solle, dass „Gedichte geschichtlichen Inhaltes, sofern sie 
dichterischen Wert besitzen", besonders zu berücksichtigen 
seien, haben es nicht ohne weiteres mit ästhetischer 
Bildung zu tun. Die Frage der ästhetischen Erziehung 
wird gegenwärtig noch lebhaft besprochen. Aber die 
bisherige Auseinandersetzung hat doch schon soviel wert- 
volles Material zu Tage gefördet, dass der Plan nicht 
daran vorbeigehen durfte. Die Schule hat heute, wo wir 
in diesen Dingen klarer sehn gelernt haben, einfach kein 
Recht mehr, die Ausbildung der Fähigkeit zum Kunst- 
genuss dem Zufall zu überlassen. Man kann dem Lehr- 
plan geradezu den Vorwurf machen, dass er nicht voll- 
ständig sei. Unserm Geiste ist eine dreifache Art der 
Betrachtung der Dinge eigen, die rein empirische, die 
spekulative und die ästhetische. Die ästhetische Be- 
trachtung steht völlig selbständig neben der empirischen 
und spekulativen. Es liegt für den Plan durchaus kein 
Grund vor, diese Seite der Tätigkeit unseres Geistes un- 
beachtet zu lassen. Ein Lehrplan ist die grundlegende 
Veranstaltung zur Herbeiführung einer allgemeinen Geistes- 
bildung, folglich darf er eine Seite des geistigen Lebens 
nicht einfach unbeachtet lassen. Ferner muss man be- 
denken, dass unsre Grossstadtkinder schon während der 
Kindheit mit künstlerischen Darstellungen aller Art in 
Beriihrung kommen, dass sich ihnen im spätem Leben 
vielfach Gelegenheit zum Kunstgenuss darbietet. Es ist 
aber doch ein Jammer, wenn man sehn muss, wie der 
Hintertreppenroman die einzige Lektüre ganzer Kreise 
bildet, das Couplet, der Gassenhauer und der sentimentale 
Klingklang ihnen die Musik vertreten, Vorführungen im 
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Variete dem Schauspiel vorgezogen werden. Sollte es die 
Schule nicht als ihre Pflicht ansehn müssen, den Kindern 
den rechten Weg zur Auswahl unter den Kunstgenüssen 
zu zeigen? Es ist nun immerhin noch als Zeichen 
besserer Veranlagung anzusehn, wenn sich das Interesse 
für Künstlerisches überhaupt regt, obwohl in den ge- 
nannten Darbietungen die Kunst zum Zerrbild geworden 
ist. Schlimmer ist es noch, wenn der Keim zur 
künstlerischen Genussfähigkeit überwuchert wird vom 
Hang zu sinnlichen Vergnügungen. Man hat gut reden 
über die „niedern Instinkte" des „gewöhnlichen" Volkes. 
Die vornehmen" Geister, die sich mit dieser geistvollen 
Wendung vom „Pöbel" abwenden, würden offenbar mehr 
Geist zeigen, wenn sie einmal darüber nachsännen, wie 
diese „niedern Instinkte" zur Herrschaft kommen konnten. 
Zweifellos würde ihnen da auch der Gedanke aufsteigen, 
dass ein grosser Teil der Schuld an solcher Verwilderung 
in einem Mangel bei der Jugenderziehung zu suchen sei. 
Denn genau soweit man die Empfänglichkeit für die 
Kunst ausbildet, genau soweit dämmt man den Trieb zum 
niedern Sinnesgenuss ein. Aber viertens sehe man von 
diesem mehr moralischen Grunde ruhig ab : alle wirkliche 
Kunst ist eine Genussquelle ersten Ranges und schlechthin 
durch nichts anderes zu ersetzen. Wie kommen wir dazu, 
den Kindern diese Quelle reinster Freude verschlossen zu 
halten ? Aus alledem dürfte hervorgehn, dass einem voll- 
ständigen Plane Anweisungen zur absichtlichen und 
geregelten Einführung in das Kunstverständnis nicht 
fehlen sollten. Der Kunstanschauungsunterricht muss zu 
einem besondern Unterrichtsfach ausgestaltet werden. Die 
Fülle des Stoffes erscheint auf den ersten Blick erdrückend. 
Die Reihe der Einzelgebiete der bildenden und redenden 
Künste ist lang, und die Anzahl der Werke ist gross, die 
sich auf jedem Gebiete zur Auswahl anbietet. Trotzdem 
aber die schwierige Arbeit der Auswahl und Verteilung 
der Stoffe kaum begonnen, viel weniger beendet ist, muss 
ein Anfang mit dem Unterricht gemacht werden. Der 
Erfolg wird nicht ausbleiben, wenn nur einigermassen 
genau feststeht, worauf die Erziehung zum Kunstgenuss 
hinzuarbeiten habe, wie also die Betrachtung eines Kunst- 
werkes anzustellen sei. Manche erwärmen sich sehr für 
eine „wortlose" Behandlung. Sie wollen z. B. ein Gemälde 
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im Schulzimmer aufhängen und „das Kunstwerk durch 
sich selbt wirken lassen." Mit diesem dunkeln Spruch 
wollen sie jedenfalls einer katechetischen Zergliederung 
und Zerpflückung entgegentreten, also verhüten, dass das 
langweilige Zerfragen, wie es leider nur zu sehr am 
poetischen Teil des Lesebuchs geübt wird, sich auch 
einniste auf den übrigen Kunstgebieten, die von nun an 
den Kindern erschlossen werden sollen. Aber sie sollten 
sich doch hüten, in den entgegengesetzten Fehler zu ver- 
fallen. Es ist ein grosser Irrtum, anzunehmen, beim 
Anblick eines Gemäldes z. B. bilde sich sofort und ganz 
von selbst im Beschauer ein einheitlicher, bestimmter 
Komplex von Gedanken und Gefühlen ästhetischer Art. 
Zugegeben aber, eine solche „Stimmung" komme in den 
Kindern hier und da zustande, zugegeben ferner, die 
Stimmung entspreche einigermassen dem Inhalt oder 
Gehalt des Gemäldes: sollte die Hervorrufung eines 
solchen mehr oder weniger vagen und dunklen Zustandes 
das erstrebenswerte Ziel sein? Welche Bedeutung hat 
dieser unkontrollierbare Genuss für das Geistesleben des 
Kindes? Was bleibt davon? Was lebt davon mit 
Sicherheit im Geiste weiter? Sollte es eine Art der Be- 
trachtung geben, die den Kindern mehr bringt als einen 
solchen Augenblicksgenuss, dann wäre sie doch wohl vor- 
zuziehn. Auf allen andern Unterrichtsgebieten ist man 
bei der Behandlung konkreter Stoffe bemüht, erstens 
möglichst sichere, bis zu einem gewissen Grade kontrollier- 
bare Ergebnisse zu erzielen, indem man die Zügel des 
Unterrichts nie aus der Hand lässt und, gestützt auf eine 
genauere Kenntnis des kindlichen Seelenlebens, Keime 
allmählich zu entfalten sucht, zweitens aber die Kinder 
über die blosse empirische Kenntnis hinaus bestimmte 
Erkenntnisse gewinnen zu lassen. Diese Einsichten 
funktionieren, wenn den Kindern späterhin entsprechende 
Dinge und Vorgänge begegnen. Mit ihrer Hilfe fügen 
die Kinder das Neue ihrem Geiste ein, beurteilen und 
durchdenken sie es. So ist auch auf eine Beeinflussung 
des Gemütslebens zu rechnen. Es lässt sich im voraus 
sagen, dass auf dem Kunstgebiete etwas Ahnliches 
möglich sein muss. Jeder Kunstgenuss muss genau gewollt 
und veranstaltet, und er muss späterem Geniessen dienstbar 
gemacht werden können. Das hat der Unterricht zu er- 
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streben. Mit dem Diktum: „Gefühl ist alles darf er 
sich nicht über die notwendige Arbeit hinwegsetzen wollen, 
die dem Kinde neben dem Genuss auch Klarheit darüber 
verschafft, wie das Kunstwerk den Genuss erzeugen 
konnte. Diese Arbeit setzt die Kenntnis des Spezifischen 
am Kunstwerk voraus. Worin besteht das? Nehmen 
wir ein einfaches Beispiel ! Eine Keine Kinder betrachtet 
das Gemälde von Gabriel Max „Jesus heilt ein krankes 
Kind" in der Nationalgalerie. Jesus steht vor ihnen, von 
dem sie schon soviel gehört haben. Sie erinnern sich 
einer ganzen Reihe von Zügen aus seinem Leben und 
Wirken. Sie erblicken das Kind. Es ist offenbar schwer 
krank. Das sagt das bleiche, leidende Gesicht, dafür 
sprechen die geschlossenen Augen, die kraftlos herab- 
hängenden Glieder. Den Kindern fallen einzelne Fälle 
ein, wo sie in Wirklichkeit Kranke sahen, den einen die, 
den andern jene. Mitgefühl mit dem Armen wird in 
ihnen rege und der Wunsch, dass ihm geholfen werde. 
Zu ihrer Freude verkündet das liebevolle Gesicht des 
Meisters dem flehenden Blick der Mutter sichere Hilfe. 
Manche erinnern sich da der in sie eingepflanzten Grund- 
sätze; sie nehmen sich vor, auch helfend einzugreifen, 
wenn es in ihrer Macht sehn sollte. Zu alledem tritt nun 
noch die das Auge erfreuende Wirkung der Farben und 
Linien. Was vereinigt sich hier alles zu einem Gesamt- 
eindruck! Ist diese Hervorrufung einer.. Masse von 
Wahrnehmungen, Erinnerungs Vorstellungen, Überlegungen, 
Gefühlen, Wünschen, Vorsätzen usw. etw r a das Spezifische 
am Kunstwerk? Beruht in ihrer starken Häufung das 
Spezifische am Kunsteindruck ? Die Kinder hatten sich alle 
schon ein Bild von der äusseren Erscheinung Jesu gemacht 
In den meisten wird dementsprechend beim Sehn des 
Bildes etwas mitsprechen, was dem Wiedererkennen eines 
lieben Bekannten gleicht. Dieses Gefühl der befriedigten 
Erwartung oder sein Gegenteil ist nicht ohne weiteres 
hervorgebracht durch das Bild als Kunstwerk. Ferner 
könnte die Anschauung von dem Vorgange, den das Bild 
darstellt, auch durch eingehende Schilderung erzeugt 
werden. Mit der Vorführung des Bildes kann nur ein 
höherer Grad von Deutlichkeit erreicht werden, wie 
immer geschieht, wenn die bildliche Darstellung an die 
Stelle des blossen Wortes tritt. Ferner hätten die Er- 
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innerungsbilder durch das blosse Wort ins Bewusstsein 
gerufen werden können. Der Gedanke, der im Bilde liegt 
oder von den Kindern hineingelegt wird, erscheint oft 
genug im Religionsunterrichte, ebenso ist's mit dem Mit- 
gefühl und mit den Grundsätzen, die sich übrigens durch 
den Anblick wirklicher Leidender in noch stärkerem Masse 
bilden dürften. Alle diese Stücke haben also nichts zu 
tun mit dem Spezifischen am Kunsteindruck. Wenn 
vorhin gesagt wurde, die Kinder treten schon mit einer 
Vorstellung von Jesu an das Bild heran, so ist doch zu 
bedenken, dass dieses Bild im Kopfe unmöglich feste 
Formen haben kann. Sie haben Jesum im Geiste geschaut 
in ernster Lage, bei heitern und traurigen Szenen, im 
Zorn, in Seelenangst u. s. f. Hier auf dem Bilde nun 
haben die Züge des Gesichts eine bleibende, feste Form 
gefunden. Die Hand des Künstlers hat die Linien und 
Farben und Schatten so aneinander gefügt, dass dadurch 
der einheitliche Ausdruck hingebender Liebe erreicht wird. 
Indem das aufmerksame Auge langsam über diese Linien 
und Farben und ihre Verbindungen hingleitet, entsteht 
im Innern nach und nach die Vorstellung des Gesichts 
mit diesem Ausdruck. Und zwar kann das nur dadurch 
geschehn, dass die Kinder diesen Ausdruck so oder 
ähnlich schon früher wahrnahmen — auf dem Gesicht 
der Mutter, des Vaters oder sonst eines Menschen. Dieser 
Ausdruck war aber flüchtig wie alle charakteristischen 
Einzelzüge auf dem Antlitz im ewigen Wechsel des 
Mienenspiels. In der Seele bleibt niu* das Residuum der 
Anschauung zurück als abgeblasste Vorstellung. Hier im 
Bilde nun ist der Ausdruck scharf herausgehoben aus 
dem möglichen Wechsel. Nichts steht daneben in diesem 
Gesicht geschrieben von Leid, Sorge und Begierde. Und 
darum übertrifft dieses Bild die reproduzierte Vorstellung 
an Klarheit und Schärfe. Dieses Nebeneinander der 
reproduzierten Vorstellung, die für sich allein nicht zur 
Klarheit kommen kann, und des Bildes, das ihr die 
Klarheit in kaum erwarteter Weise bringt, ruft das 
Gefühl der Freude hervor, das der Darstellung das 
Prädikat „schön" zuerkennt. Das Wohlgefallen an der 
Darstellung hat nichts zu tun mit der Lust am Gelingen 
eines Denkaktes, es ist ästhetischen Ursprungs. Noch 
deutlicher wird das, wenn man sich genau beobachtet. Das 
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ästhetische Gefühl und Urteil spricht nämlich seine leise, 
aber innige Sprache des Wohlgefallens stets von neuem, 
so oft sich bei dem ruhigen Hingleiten des Anges über 
das Gesicht immer neue Linien an das schon auf- 
genommene harmonisch anschliessen. Sobald dagegen der 
Blick auf ein Glied im Ganzen fällt, das nicht im rechten 
Verhältnis zum Wahrgenommenen steht, tritt mit 
derselben Sicherheit ein Gefühl ein, das, ausgesprochen, 
sich Luft machen würde in einem Urteil des Missfallens, 
unbeschadet der vorher entstandenen Gefühle und Urteile 
des Wohlgefallens. Ferner stellen sich diese Gefühle ein, 
wenn das Auge auf gewisse Farbenzusammenstellungen 
im Bilde trifft, aber auch, wenn es gewisse Linien- 
Verbindungen erblickt, z. B. solche, wie sie in den Be- 
wegungen des lebenden Körpers als anmutig bezeichnet 
werden. Es geht aus alledem hervor, dass der ästhetische 
Genuss im Anschaun des Kunstwerks kein ungeteiltes 
Ganzes ist und auch nicht vom Ganzen ausgeht, sondern 
dass er besteht in einer ganzen Anzahl von einzelnen 
Lustgefühlen, die sich anschliessen an die Vorstellung von 
Verhältnissen zwischen Farben, Linien, Gebärden usw. 
Solche formalen Verhältnisse treten in hundertfacher 
Gestalt am Bildwerk auf, und ihre Vorstellung 
wird von ihnen hervorgerufen. Darin liegt das 
Spezifische am Kunstwerk , und die ästhetischen Ge- 
fühle und Urteile, die durch die Vorstellung dieser 
einfachen Verhältnisse erzeugt werden, sind das Spezifische 
am Kunsteindruck. Folglich hat der Kunstanschauungs- 
unterricht die Hauptaufgabe in der Erzeugung dieser 
ästhetischen Gefühle und Urteile zu suchen. — Damit 
soll nun aber keineswegs behauptet werden, dass das 
Stoffliche des Bildes und was dadurch an Gedanken usw. 
in dem Kinde wachgerufen wird, für den Kunstgenuss 
bedeutungslos wäre. Das alles steht zum Ästhetischen 
ungefähr in demselben Verhältnis wie das rein empirische 
Material zum Spekulativen. Die Spekulation beginnt auch 
erst und kann erst beginnen, wenn die konkreten Vor- 
stellungen aufgenommen worden sind. Ebenso können ästhe- 
tische Gefühle und Urteile nur bei genauester Erf assung des 
Stoffes auftreten. Dafür spricht der Umstand, dass man 
vor der Darstellung völlig unbekannter Stoffe kalt bleibt. 
Es stellen sich beim Betrachten störende Unlustgefühle 
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ein, die aber nicht ästhetischer, sondern intellektueller 
Art sind. Je bekannter Stoff und Gedanke des Kunst- 
werks sind, desto schneller geht die Auffassung der 
ästhetischen Verhältnisse von statten, desto intensiver ist 
der Kunstgenuss. Die Kinder müssen also im Kunst- 
anschauungsunterricht zuerst völlig vertraut sein mit dem, 
was im Kunstwerke dargestellt ist. Darauf muss der 
Unterricht die Kinder dazu anleiten, die einfachen Ver- 
hältnisse rem und ungetrübt aufzufassen ; denn die eigent- 
liche Wirkung geht von diesen Teilen des Kunstwerks, 
nicht vom Ganzen aus. Anfangs werden sie auf vieles 
besonders hingewiesen werden müssen; sie müssen eben 
erst sehen lernen. Könnten sie das schon, dann genügte 
es, das Bild einfach hinzuhängen. Aber sie können es ja 
nicht. Die Augen irren über das Bild hin, bleiben an 
Einzelheiten hängen, oder der Vorwurf, der Stoff fesselt 
allein. Es hilft nichts, wir müssen eben reden. Die 
Kinder müssen durch Fragen angeleitet werden, die Ver- 
hältnisse herauszuheben und einzeln aufzufassen. Dabei 
können sie zugleich, und das ist die 2. Aufgabe des 
Unterrichts, in die Absichten des Künstlers eingeführt 
werden; so sehen sie die Verhältnisse als die vom 
Künstler ausgewählten an. Wie bringt der Künstler auf 
dem Gesicht des Meisters den Ausdruck der hingebenden 
Liebe hervor? Inwiefern kann die Mutter von seinem 
Gesicht die tröstliche Gewissheit ablesen, dass ihr geholfen 
werden solle? Wie hat's der Künstler verstanden, das 
Kind als krank erscheinen zu lassen? Usw. Aber das 
Bereich der Mittel, unter denen der Künstler wählen 
kann, reicht über den Rahmen des Bildes hinaus. Einige 
Fragen sollen andeuten, was gemeint ist. Weshalb bringt 
der Künstler weder die Jünger, noch schauendes Volk 
aufs Bild? Warum lässt er den Hintergrund des Bildes 
nicht ein Stück Natur bilden? Usw. Haben die Kinder 
auf diese Weise eine klare Einsicht in die Wirkungsweise 
des Bildes und also auch in ihre „Stimmung", in der, 
wie wir gesehen haben, durchaus nicht alles „Gefühl" ist, 
bekommen, so steht zu erwarten, dass sie bei einem 
2. ähnlichen Bilde im Anschauen schon selbständiger sein 
werden. Sie werden dem Künstler viel selbständiger 
folgen in dem, was er will. Das trifft aber nur zu für 
Bilder derselben Gattung. Bei einer Landschaft z. B. 
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müsste die Belehrung von vorn anfangen. In der Land- 
schaft handelt sich's nicht nur um neue Stoffe , sondern 
auch um neue Darstellungsmittel und um andere ästhe- 
tische Verhältnisse. Die Kinder müssen sie entdecken 
und zwar immer mit dem Bewusstsein, dass das Werk 
das Produkt eines absichtlich und planvoll schaffenden 
Künstlers sei. In der Folge werden sie dann auch ein- 
sehen, wie verschieden die Künstler ihre Stoffe anfassen, 
mit wie verschiedenen Mitteln sie zu wirken wissen. So 
sehen sie immer deutlicher hinter dem Bilde, dem Kunst- 
werke überhaupt, den schaffenden Menschen. — Die Schule 
hat ihre Pflicht erfüllt, wenn sie aus jedem Gebiete einige 
Werke vorführt. Die Menge tut es nicht, der Erfolg 
hängt durchaus von der Genauigkeit der Betrachtung ab. 
Da der Satz von der „Totalität der Kunst" eine ebenso 
haltlose Phrase ist wie der von der „formalen Bildung", 
die, von einem einzigen Fache ausgehend, sich ganz 
von selbst über alle Gebiete erstrecken solle, so dürfte 
eigentlich kein Gebiet unbeachtet bleiben. Der Weg dazu 
wird sich schon finden lassen. Besonders muss der Blick 
der Kinder auch auf das gelenkt werden, womit sie jeden 
Tag in Berührung kommen, und worin die Geschmack- 
losigkeit oft wahre Orgien feiert, auf Haus und Wohnung, 
auf Möbel und Kleidung usw. Was nützt z. B. alles 
Gerede bei den Mädchen gegen die Putzsucht, wenn nicht 
mit Gründen vorgegangen wird! Die Gründe gegen die 
Geschmacklosigkeit sind aber ästhetischer Natur. 

Um den gestellten Forderungen wirklich genügen zu 
können, bedarf die Schule besonderer Stunden. Die An- 
gelegenheit darf aber nicht deshalb auf die lange Bank 
geschoben werden, weil es vorläufig an besonderen 
Stunden fehlt. Es sind ja im Unterrichte schon Ansätze 
zur Kunstanschauung vorhanden; sie müssen vertieft und 
erweitert werden. Auf der Unterstufe hat das biblische 
Bild längst einen festen Platz inne. Auch darauf ist 
schon vielfach hingearbeitet worden, an die Stelle ge- 
schmackloser Darstellungen biblischer Vorgänge wirkliche 
Kunstwerke zu setzen. Dabei ist jedoch immer nur die 
Auffassung massgebend gewesen, gute Bilder zur Ver- 
anschaulichung von Zuständen im menschlichen Innern usw. 
zu bekommen. Sie sollten der schlichten und religiösen 
Bildung dienen oder Kulturgeschichtliches darstellen. 
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Hätte man diesen Bildern eine besondere Bedeutung für 
die ästhetische Erziehung beigemessen, dann würden sie 
auch auf den höheren Stufen Eingang gefunden haben. 
Das wird aber geschehen müssen, und dann muss jedes 
Bild nach seiner Verwendung als Anschauungsbild noch 
als Kunstwerk, also ästhetisch betrachtet werden. Zweifel- 
los wird sich's auch ermöglichen lassen, im Anschluss an 
die Stoffe anderer Fächer einige Bilder zu betrachten, 
Darstellungen geschichtlicher Vorgänge, Tierbilder, Land- 
schaften, Zeichnungen usw. 

Auch im Gesang kommen die Kinder mit der Kunst 
in Berührung. Es müsste doch gelingen, die Kinder ein- 
sehen zu lassen, wodurch sich das Echte vom Gemachten, 
das Zarte vom Süsslichen, das Ernste vom Sentimentalen 
unterscheidet. Sie müssten begreifen lernen, worin die 
Wirkung einer Melodiestelle oder einer Harmonienfolge 
beruht. Auf diese Weise lernen sie eine Komposition 
ästhetisch beurteilen, besser erfassen. Das „Schönsingen" 
wird auch besser durch ästhetische Belehrung als durch 
Vormachen erreicht. Die Kinder müssen einsehen, warum 
es dem Textinhalte entspricht, wenn dieser Ton leise, 
jener laut, dieser gedehnt, jener staccato gesungen wird. 
So werden sie befähigt, sich später beim Anhören von 
Musik einen doppelten Genuss zu verschaffen; einmal 
werden sie die Schönheiten der Komposition, dann die 
der Ausführung geniessen. Nicht zu unterschätzen ist 
auch die Bedeutung von Konzerten für Kinder, wie sie 
seit einigen Jahren den Winter über in der Philharmonie 
veranstaltet werden. — Ohne jede Schädigung kann 
weiter der Zeichenunterricht hinweisen auf ästhetische 
Verhältnisse, wenn sich die Gelegenheit dazu ungezwungen 
ergibt beim Betrachten von farbigen Dingen und von 
Gegenständen, die der Natur, der Kunst oder dem Kunst- 
gewerbe entnommen sind. 

Dass schliesslich auch der poetische Teil des Lese- 
buchs hierher gehört, ist unter „Sprachunterricht" schon 
besprochen worden. Hier sollen nur noch einmal die 
Schülerbibliotheken erwähnt werden mit ihren Dramen, 
Novellen, Erzählungen, Epen usw. Es genügt nicht, dass 
die Bücher gelesen werden, es ist nicht genug, dass der 
Inhalt ab und zu einmal angegeben wird: die Kinder 
müssen vielmehr darüber klar werden, worin der Kunst- 
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wert der Werke bestehe. Nur wenn auf diese Weise 
Klarheit in ihre Empfänglichkeit kommt, werden nach- 
haltige Eindrücke verbleiben, und die Kinder werden 
späterhin Wertloses zurückweisen lernen. Voraussetzung 
zur Erreichung dieses Zieles ist die sorgfältigste Auswahl. 
Die grosse Sichtungsarbeit ist durch bewährte Kräfte 
längst begonnen worden; es fehlt aber in den Schulen 
leider oft noch am rechten Zugreifen. 

Zur Kunst gehört auch die humorvolle Darstellung. 
Es fehlen wohl bis jetzt Untersuchungen darüber, inwie- 
weit Kinder für Komisches empfänglich sind, für welche 
Stufe und für welche Gebiete des Komischen sie zu inter- 
essieren sind. Darum würde es zur Zeit auch schwer 
sein, eine Auswahl bestimmter Stoffe zu treffen, die sich 
für die Verwendung im Unterrichte eigneten. Aber das 
dürfte feststehen, dass hier ein wirklicher Mangel vorliegt. 
Unsere Lesebücher z. B. enthalten nur selten eine Dichtung, 
die durch die Weckung der Freude am Humor, am Komischen 
etwas Abwechselung in das ewige Einerlei der ernsten 
Lernarbeit bringen könnte. 

F. Das Turnen und der Unterricht in Handarbeit 

Das Turnen steht vorläufig ausserhalb des Lehrplans, 
da es nicht organisch mit ihm verbunden ist. So wenig 
bis jetzt die Einordnung des Turnens in das Lehrplan- 
ganze versucht wurde, so sollte es doch möglich sein, den 
allgemeinen Beziehungen des Turnens und Spielens zu An- 
schauung, Geschichte und Naturkunde bestimmte Gestalt 
zu geben. Die Aufgabe ist nicht unwichtig. Denn dass 
das Turnen nicht nur in vorzüglicher Weise zur Aus- 
bildung des Körpers dient, sondern sehr wohl imstande 
ist, günstig den Geist und den Willen zu beeinflussen, 
hebt der Plan deutlich genug in folgenden Bemerkungen 
hervor: „Auf der Oberstufe sollen die Ordnungsübungen 
in Knabenschulen zu straffer Haltung erziehen. In den 
Mädchenschulen wird durch sie vor allem der Sinn für 
Gefälligkeit und Anmut der Formen zu wecken sein. Die 
Gerätübungen werden bei den Knaben Kraft, Mut nnd 
Ausdauer begründen müssen; bei den Mädchen sind vor 
allem Gewandtheit und Geschicklichkeit zu entwickeln:' 
Der Fachmann wird nachzuweisen haben, ob mit Hilfe 
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der im Lehrplan angeführten Übungen zur Erreichung 
dieser Ziele beigetragen und ob dadurch der ganze 
Körper S3 r stematisch in die Zucht genommen werden könne. 
Noch mehr ausserhalb des Lehrplansystems steht der 
Handarbeitsunterricht, da er blosse Fertigkeit erzeugen 
will. Das heisst aber, so ist es vorläufig. Vielleicht ist 
nicht ausgeschlossen, dass man zu diesem kleinen Teil- 
gebiet noch das Ganze suchen werde, ein Ganzes, das als 
nötige Ergänzung der Einführung in die Volkswirtschaft 
anzusehen wäre — bei Mädchen und bei Knaben. Man 
hat vor einiger Zeit dem Handarbeitsunterricht der 
Mädchen parallel bei den Knaben Handfertigkeitsunter- 
richt einrichten wollen. Man nahm aber planlos einen 
kleinen Teil fürs Ganze. Es müsste darauf hingearbeitet 
werden, eine geschlossene Arbeitskunde zu erhalten, also 
an Stelle blosser volkswirtschaftlicher Belehrungen in 
Rechnen, Geometrie, Geschichte, Erdkunde, Naturkunde 
eine zusammenhängende Einführung in die wirklichen 
Arbeiten zu erstreben. — Besonders nötig erscheint der 
Haushaltungsunterricht für die Mädchen, der mit der 
Küchenchemie in Verbindung zu treten hätte. — 

Beim „Kunstanschauungsunterricht" ist darauf hin- 
gewiesen worden, dass die Mädchen über das Wesen der 
geschmackvollen Kleidung belehrt werden müssten. Diese 
Aufgabe könnte der Unterricht in der Handarbeit über- 
nehmen. Ebenso müsste er die Mädchen durch die An- 
schauung vertraut machen mit den wichtigsten Gewebe- 
arten. — 
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IX 



Darf der Altruismus zur Grundlegung 
des Bildungsideals und damit des Lehrplans 
für die Voksschule genommen werden? 

(Schluss) 
Von 

P. Zillig in Würzburg 
II*) 

Der Altruismus ist auch unvereinbar mit der christ- 
lichen Lebensauffassung. Nach der „Staatsbürgerlichen 
Erziehung" scheint es allerdings, dass im Altruismus die 
christliche Liebe zur Anerkennung und Wirksamkeit 
geführt werde. Dem Christentum wird das Verdienst 
zweifellos beigemessen, die Bedingungen für das Wachsen 
des Altruismus durch seine Lehren von der Gleichheit 
aller Menschen vor Gott und sein Gebot der Nächsten- 
liebe bereitet zu haben; auf der Grundlage dieser An- 
schauungen habe der Humanismus des 18. Jahrhunderts 
mit seiner Menschlichkeitslehre durchdringen können. Von 
Höffding haben wir bereits vernommen, dass er die Er- 
weiterung und Verinnigung des griechischen Gerechtigkeits- 
gedankens auf das Christentum zurückführt. So empfängt 
man den Eindruck, dass der Altruismus eine Blüte aus 
Triebkräften des Christentums sei. 

Aber was will das Christentum? Was das Christen- 
tum will, ist in seinem Stifter dargestellt : der Gott-Mensch 

*) Siehe das Jahrbuch 1907, Seite 1-59. 
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ist das Musterbild, dem jeder zustreben soll. Das christ- 
liche Ideal ist ein Ideal der Gesinnung, der Durch- 
dringung und Verklärung des ganzen irdischen Lebens 
durch den heiligen Geist. Das Christentum verlangt 
zuerst Erkenntnis Gottes und seines Sohnes. Darin be- 
steht die christliche Wahrheit, und diese Wahrheit macht 
den Menschen frei. Die menschliche Bestimmung ist die 
Verherrlichung Gottes nach dein Beispiele des Gekreuzigten. 
Der Sinn des Lebens ist nach dem Christentum die Über- 
windung des Bösen durch das Gute. Der Charfreitags- 
gedanke ist zugleich der höchste menschliche Lebens- 
gedanke. Das Kreuz ist das Zeichen der wahren Freiheit, 
das Siegel der Treue. Die Auferstehung ist 'die christ- 
liche Hoffnung, der Grund der Vollendung. Die Persönlich- 
keit im vollkommensten Masse, Gottes Sohnschaft, ist das 
christliche Lebensziel. 

Die Nachfolge Christi ist der Weg des Kreuzes. Der 
Christ soll zuerst das Reich Gottes und seine Gerechtig- 
keit suchen, die Vollkommenheit des Vaters in den Him- 
meln. Er soll sich erheben über die Sorge der Heiden 
um den morgenden Tag. Sein Herz soll sich nur dem 
einen Herrn hingeben — Gott. Die Erfüllung von Gottes 
Willen ist die christliche Lebensaufgabe. Der Christ soll 
sich mehr und mehr Gott verähnlichen, sich heiligen, wie 
auch Gott heilig ist. 

Wenn dem Christen die Versuchung sich nahet, sich 
zu entscheiden für ein Streben nach Wohl-Sein, für das 
Trachten nach dem Glück, so soll er nach dem Beispiele 
Jesu die Versuchung abweisen und im Gemüte die höheren 
menschlichen Zwecke, die auf Gott gerichtet sind, ergreifen. 
Der Christ soll auch alles äussere Ehresuchen von sich 
weisen. Der Christ soll gelangen zur Mannheit Jesu. 

Im Christen soll das Gesetz des Geistes Gottes herr- 
schen. Daraus kommt ihm das rechte Leben und die 
Freiheit von der Knechtschaft des Bösen. 

Der Christ soll Christus in sich annehmen, dergestalt, 
dass Christus in ihm lebt. Er soll den besten Teil er- 
wählen, sich nicht um vieles beunruhigen, sondern um 
das Eine sorgen, das not ist. 

Das Christentum ist ernst. Es gestattet nicht, die 
Hand an den Pflug zu legen und noch umzusehn. Es 
preist diejenigen selig, die um der Gerechtigkeit willen 

18* 
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verfolgt werden. Es mahnt, alles, selbst das Leben für 
gering zu achten, wenn es sich um das Heil der Seele 
handelt. 

Das Gebet des Christen ist auf die Verwirklichung 
von Gottes heiligem Willen auch auf Erden in einem 
Reiche des Guten hingerichtet. 

Der Altruismus sieht sogar hinter der Selbstaufopferung 
noch das Ich. Jesus handelte, vom Standpunkt des Alt- 
ruismus aus, als Tor, da er die Versuchung zum Glücks- 
streben von sich wies und sich in seinem Leben ganz Gott 
weihte. Das Kreuz ist, auf dem Boden des Altruismus, 
eine Torheit, Als Torheit erschien es ja auch den Griechen, 
auf die der Altruismus von heute so gerne hinweist. Das 
Ideal des Altruismus, der Wohlfahrtsarbeiter, steht dem 
Ideal des Christentums, Gottes Sohn, gegenüber wie die 
Erde dem Himmel. Das Ideal des Christentums ist von 
unvergänglicher Herrlichkeit; über das Ideal des Alt- 
ruismus entscheiden die menschlichen Begehrungen. Der 
Altruismus anerkennt den einzelnen nur als nützliches 
Gemeinschaftsglied, als brauchbares Werkzeug; über die 
menschliche Bestimmung sind die wechselnden Theorien 
und politischen Parteien Herr. Der Sinn des Lebens ist 
da, sich auf der Erde möglichst befriedigend einzurichten. 
Es liegt etwas von dem Wesen des Prometheus im Alt- 
ruismus: „Hier sitz ich, forme Menschen nach meinem 
Bilde, ein Geschlecht, das mir gleich sei, zu leiden, zu 
weinen, zu gemessen und zu freuen sich und dein nicht 
zu achten, wie ich!" Das Christentum verlegt den End- 
zweck des menschlichen Lebens in die Jenseitigkeit — 
in zweifachem Sinne: der Mensch soll die Welt über- 
winden und nach dem Himmelreich streben. Der Alt- 
ruismus weiss nur von einer rein diesseitigen, völlig 
irdischen Bestimmung des Lebens. Es lässt sich ein 
Leben leben, welches der Tätigkeit im Dienste des Wahren 
und Guten — wie es der Altruismus versteht — gewidmet 
ist, ohne dass irgend ein Bedürfnis gefühlt würde, an ein 
Jenseits zu glauben. (Höffding, Ethik, 133.) Während 
das Christentum denkt: Was hülfe es dem Menschen, 
wenn er die Welt gewänne, aber an seiner Seele Schaden 
litte? erblickt der Altruismus im Vollgenuss des Daseins 
das höchste Gut. Nach dem konsequenten Altruismus ist 
es einfach widersinnig, mit Paulus zu hoffen : Sterben ist 
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mein Gewinn; denn der Tod ist gemäss dem Altruismus 
das grösste Unglück, wie vollkommen befriedigtes Leben 
das grösste Glück ist. Der Lehre vom Kreuz setzt der 
Altruismus die Lehre vom Lebensgenuss entgegen. Während 
die Energie, die der Altruismus meint, der Kampf gegen 
das Leid und für die Lust ist, fordert das Christentum, 
um einen ewigen Kampfpreis zu laufen und zu ringen — 
um das Heil der Seele. Der Altruismus hält das Leben 
an und für sich für ein Gut; der Bewahrung, dem Schutz 
und der Entfaltung des Lebens gilt bei ihm das Streben : 
das Christentum bereitet dagegen seine Getreuen darauf 
vor, dass Verfolgung und Leiden ihr Los sei, und ermutigt 
sie, weder durch Trübsal noch durch Bedrängnis, weder 
durch Hunger noch durch Blosse, weder durch Gefahr 
noch durch Verfolgung noch durch das Schwert des 
Henkers sich scheiden zu lassen von der Liebe Gottes. 
Nach dem Sinn des Altruismus war der Hohepriester im 
guten Rechte, wenn er urteilte : dass es den Juden besser 
sei, wenn ein Mensch sterbe für das Volk und nicht das 
ganze Geschlecht zugrunde gehe, denn der Hohepriester 
handelte in der Fürsorge für die allgemeine Wohlfahrt. 
Auch die Urheber der späteren Christenverfolgungen 
handelten, vom Standpurikt des Altruismus aus betrachtet, 
ganz löblich; die Verfügungen erfolgten ja im Namen des 
Staatswohles, zur Sicherung des nationalen Glücks. 

Das Christentum fordert Demut: vor Gott fühle sich 
jeder in seiner Bedürftigkeit. Aus der Einsicht in die 
eigene Armut gegenüber der Herrlichkeit Gottes entspringt 
gerade das Streben nach dem Guten. Der Altruismus 
kann, nach seiner Ansicht von der Entfaltung des Lebens, 
die Demut so hoch nicht preisen. (Höf f diu g, Ethik, 161.) 

Im Glauben ergreift der Christ seinen Lebensgedanken: 
Gott — Christus. In der Hoffnung besteht er die An- 
fechtungen gegen die Verjässigkeit dieses Lebensgedankens. 
In der Liebe erreicht er die Erfüllung seines Lebens- 
gedankens. Für diese Tugenden hat der Altruismus kein 
Verständnis. (Vgl. z. B. Höf f ding, Ethik, 133. 388!) 

Die christliche Liebe ist nicht bloss Hingabe im 
Wohlwollen. Das Wohlwollen, wahre Nächstenliebe, ist 
bereits eine Forderung des Glaubens. Im Glauben sind 
überhaupt schon alle Richtungen des Guten als Forderungen 
beschlossen. Die christliche Liebe ist die Verwirklichung 
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des ganzen christlichen Lebenszieles, die Vollendung in 
der Hingabe an Gottes Willen, der Gehorsam im voll- 
kommensten Grade. '„Die Liebe höret nimmer auf . . . 
Es bleiben Glaube, Hoffnung, Liebe, diese drei; die grösste 
aber unter ihnen ist die Liebe." Indem der Altruismus 
bloss auf der Erde sich anbaut und hier allein Blüten 
und Früchte des Lebens erwartet, lehnt er, in völliger 
Bewusstheit, gerade die christliche Liebe ab; denn diese 
ist Opfer und hat ihr Ziel im Himmelreiche. 

Die christliche Nächstenliebe sucht vor allem das 
Seelenheil des Mitmenschen zu befördern. Der gute Hirte 
ist gekommen, zu suchen und selig zu machen, was ver- 
loren war. Er nimmt die Zöllner und Sünder auf. Er 
will die Mühseligen und Beladenen erquicken; sie sollen 
sein Joch auf sich nehmen und von ihm lernen, damit sie 
Euhe finden für ihre Seelen. Den Armen verkündigt 
er das Evangelium. Ihn jammert des Volks; denn sie 
waren bedrängt und irrend wie Schafe, die keinen Hirten 
haben. Und er wählet die 12 Apostel und sendet sie zn 
den verlorenen Schafen: Gehet, prediget und sprechet: 
Das Reich der Himmel ist nahe gekommen. Am schönsten 
offenbart sich der Sinn der christlichen Nächstenliebe in 
der unvergleichlichen Szene mit der Frau am Brunnen: 
Die Jünger waren mit Speise aus der Stadt zurück- 
gekommen und baten den Meister, zu essen. Dieser aber 
spricht zu ihnen: Meine Speise ist die, dass ich tue den 
Willen dessen, der mich gesandt hat und vollbringe sein 
Werk. Da Jesus von der Erde scheidet, beauftragt er 
die Apostel: So gehet denn hin und belehret alle Völker, 
taufet sie . . . und lehret sie, Alles halten, was ich Euch 
geboten! Die christliche Nächstenliebe ist zuerst hebendes 
Wohlwollen. 

Jesus ging umher, Wohltaten spendend. In seinen 
Fusstapfen hielten sich die Apostel. Aber die Hilfe in 
der Not des Leibes ist nicht das Höchste, was die 
Menschenliebe des Meisters und seiner Jünger im Sinne 
führt; sie will die Menschen für ein neues Leben gewinnen. 
Darum gibt sie sich dem einzelnen hin. Sie ist grund- 
verschieden von der altruistischen Sympathie. Sie wurzelt 
nicht in einem angeborenen Triebe, sie dient nicht der 
Erhaltung der Gattung, sie ist nicht verschleierte Eigen- 
liebe: sie beruht auf der Gottesliebe, der Anerkennung 



Digitized by Google 



Darf der Altruismus zur Grundlegung des Bildungsideals etc. 279 



seines heiligen Willens, sie sieht ihre Aufgabe in der 
Erlösung des Sünders, sie gibt das Leben dafür hin. 

Die christliche Sympathie hat nichts zu tun mit Fleisch 
und Blut wie die altruistische. Es sagte einer zu Jesus, 
da er noch zu dem Volke redete: Deine Mutter und 
deine Brüder stehen draussen und suchen dich! Er aber 
sprach zu dem, der es ihm sagte: Wer ist meine Mutter, 
und wer sind meine Brüder? Und er streckte die Hand 
aus auf seine Jünger und sprach: Sieh da meine Mutter 
und meine Brüder! Denn wer den Willen meines Vaters 
tut, der im Himmel ist, der ist mir Bruder und Schwester 
und Mutter. 

Das Evangelium kennt den egoistischen Zug in der 
natürlichen Sympathie und verwirft darum das Handeln 
aus solcher Sympathie: Wo ihr liebet, die euch lieben, 
was werdet ihr für Lohn haben? Tun nicht dasselbe 
auch die Zöllner? Und wo ihr nur eueren Brüdern den 
Gruss bietet, was tut ihr besonderes? Tun das nicht 
auch die Heiden? Es mahnt, sich über diese Sympathie 
zu erheben und mit der Liebe sogar die Feinde zu 
umfassen. Feindesliebe ist nach dem Wesen des 
Altruismus unsinnig und unmöglich. 

Christus ist der Eckstein nicht allein des persönlichen 
Lebensgebäudes, sondern auch jeder gesellschaftlichen 
Bildung. Die Christen sind gerufen zur Gemeinnützigkeit 
— in Erweisung des Geistes Gottes, den sie von Jesus 
empfangen. Alle sollen sich ansehen als Arbeiter Gottes, 
dazu bestimmt, nach ihren Talenten, an dem Platze, 
wohin sie durch Gott mit ihrem Talente gestellt worden, 
mitzuhelfen, dass das Reich des Guten, Gottes Reich, zu 
uns komme. 

Hier ist der Ort, sich wieder zu besinnen auf Piatos 
Üegel gesellschaftlicher Berufsbetätigung. Auch das 
Christentum fordert, dass jeder mit allen andern so, wie 
es ihm verliehen ist, zusammen wirke. Auch das Christen- 
tum dringt auf gesellschaftliche Ordnung: wie die Glieder 
des Leibes ohne Spaltung, einträchtig für einander sorgen : 
so sollen die Christen, die Glieder des Leibes Christi, in 
Frieden zusammenarbeiten. Auch das Christentum, be- 
kämpft die gesellschaftliche Vielgeschäftigkeit, das Über- 
greifen der Berufe ineinander. Aber darin erhebt sich 
das Christentum so weit über Piatos „ Gerechtigkeit", dass 
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bei ihm nicht die Verfassung des Staates jedem zuweist, 
was er zu tun hat sondern Gottes Geist. In diesem 
Geiste sind alle Christen zu einer Gemeinschaft getauft. 
Während in dem gerechten Staate Piatos bei den einen 
die Vernunft, bei den anderen die Macht und bei den 
dritten der Gehorsam steht, ist im Christentum alle 
Unterscheidung aufgehoben : alle haben in Christus Zutritt 
zum Geiste Gottes, alle sind dieselben Mitbürger, berufen 
zu einer Hoffnung des Berufs, in allen wirket alles der 
Eine Gott. 

Jesus konnte sich die Aufgabe stellen, ein Messias 
nach der Sehnsucht der Juden zu werden: ein Befreier 
seines Volkes von dem Druck der Fremdherrschaft, ein 
zweiter David, der sein Volk vom neuen zum Glück und 
Ruhm führte. Aber er wollte die Menschen von der 
inneren Knechtschaft erlösen. Das äussere Elend seines 
Volkes war in seinen Augen die Folge der Verblendung 
und der Verstocktheit des Herzens : sein Volk ging unter, 
weil es die Zeit seines Heiles nicht erkannt hatte. 

Der Zweck der Gemeinschaft im Sinne des Christen- 
tums besteht darin, das jeder, durch die Mithilfe der 
andern, an allem zunehme in Christus. Auch die Gemein- 
schaft steht im Dienst der Verwirklichung des christlichen 
Lebensgedankens . 

In alledem steht der Altruismus zum Christentum 
im schroffsten Gegensatz. Der Eckstein der Gemeinschafts- 
bildung im Altruismus ist ein Naturtrieb. Die gesell- 
schaftliche Tätigkeit entspringt dem Glücksstreben; denn 
sie ist, der Meinung nach, nur das zuverlässigste Mittel 
zur Sicherung auch der eigenen Wohlfahrt. Die Glieder 
des gesellschaftlichen Körpers sind beim Altruismus nur 
durch ihre Natur miteinander verbunden. Während das 
Christentum in Gott den Ordner der Gesellschaft anerkennt, 
wird im Altruismus die Befriedigung der Wesen nach 
ihrer Eigentümlichkeit zum Prinzip der gesellschaftlichen 
Harmonie erhoben. Eine Ordnung der Gesellschaft kann 
sich dabei überhaupt nicht ergeben. Die einzelnen sollen 
leben, wie es ihnen gemäss ist So kommt es in W'ahrheit 
zur Auflösung jeder gesellschaftlichen Bildung. Die 
Glieder sind nur dann befriedigt, wenn sie — Herren 
sind, welche in vollkommener Freiheit sich ausleben 
können. An die Stelle der ernsten Beschränkung auf die 
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eine Aufgabe, die nach dem Christentum der Geist dem 
einzelnen zuteilt, setzt der Altruismus den Anreiz zur 
gerügten gesellschaftlichen Vielgeschäftigkeit. Das Band 
der Einheit ist in der Gesellschaft, die das Christentum 
fordert, der eine Geist Gottes; in der altruistischen ist 
es tatsächlich die Meinung, durch den Anschluss an die 
andern zugleich am besten für das eigene Wohlsein zu 
sorgen. Der Messias im Sinne des Altruismus müsste 
möglichst vielen oder allen das möglichst grosse Glück 
bringen. Es müsste ein Heiland sein, wie ihn (nach dem 
Evangelium) die Menge erwartete, welche die Sättigung 
erfahren hatte. Oder richtiger: der Altruismus lehnt 
einen Erlöser nach dem Gedanken des Christentums not- 
wendig ab. Der Mensch, im Bunde mit dem Menschen, 
verdanke . sich selber seine Befreiung vom Schmerze, das 
ist vom Übel. Darum nehme er den Kampf gegen alles, 
was Unlust schafft, mit aller Tatkraft auf. Der Mensch 
sehe die Erde als seine rechte Heimat an. Ein Erlöser, 
der ein Reich auferbauen will, das nicht von dieser Welt 
ist, der im Gehorsam bis zum Tode am Kreuze die 
Befreiung der Menschen von der Sünde und der Macht 
des Bösen vollbringt, der seine Boten aussendet, in seinem 
Namen Busse und Vergebung unter den Völkern zu 
predigen, ist auf dem Standpunkt des sich selber getreuen 
Altruismus der Stein des Anstosses, das Zeichen, dem 
widersprochen werden muss. Wir erkannten: Der Sinn 
der gesellschaftlichen Aufgabe geht im Christentum darauf, 
dass der Mensch im einzelnen durch die Hilfe der Gemein- 
schaft gestärkt werde, dass alle gelangen zur Erkenntnis 
des Sohnes Gottes, zum Masse der in ihm erschienenen 
Persönlichkeit. Der ideale Persönlichkeitsgedanke ist und 
bleibt im Christentum der Angelpunkt der gesellschaftlichen 
Bestimmung. Der Sinn der gesellschaftlichen Aufgabe im 
Altruismus geht auf die Herbeiführung der grössten 
Wohlfahrt der Wesen, des höchsten Auslebens derselben 
nach ihrer durch die Natur gegebenen Eigentümlichkeit, 
als der Voraussetzung des gemeinsamen grössten Glückes. 
Anscheinend ist auch hier die Persönlichkeit der Drehungs- 
punkt der gesellschaftlichen Bestimmung. Aber einmal 
geht hier dem Persönlichkeitsgedanken der ideale Wert, 
den der christliche Persönlichkeitsgedanke einschliesst, 
gänzlich ab. Die Persönlichkeit steht im Altruismus schon 
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auf ihrer Höhe, wenn sie nur „harmonisch, reich ent- 
wickelt" ist. Diese Entwicklung ist ihre vollste Be- 
friedigung, ihr grösstes Glück. Und dann ist doch die 
Anerkennung der Persönlichkeit, auch im gewöhnlichen 
Sinne der individuellen Selbstgeltung, im Grunde blosser 
Schein. Der Massstab der Wertschätzung ist die allgemeine 
Wohlfahrt. Vergessen wir es nicht: Nur „als Glied der 
kämpfenden und strebenden Gattung" hat der einzelne 
Anspruch auf Anerkennung, das Individuum ist bloss 
dann wahrhaft schätzbar, wenn man es „im sozialen 
Medium betrachtet". Nach dem Christentum waltet in 
der Geschichte, in der Gesellschaft eine heilige Vorsehung; 
nach dem Altruismus ist die Politik — das Schicksal. 
Der Christ ergreift in seinem Lebensgedanken ein gewisses, 
klares Ziel; der Altruist fühlt sich als „Wandrer": Der 
Weg liegt vor ihm offen, dessen Ende kennt er nicht. 
Genug, dass er weiter schreitet. Der Fortschritt ist das 
Leben, Stillstand ist Rückgang und Tod ! — 

Die christliche Auffassung von der Bestimmung des 
Menschenlebens ist die schärfste Verwahrung gegen die 
altruistische Aufhebung der individuellen Ethik, oder 
doch Unterordnung derselben unter die soziale. Dem 
Christentum steht und fällt die soziale Ethik mit der 
individuellen: „denn einen anderen Grund kann niemand 
legen, als den, der gelegt ist, welcher ist Christus Jesus/ 

Der Gegensatz zwischen Christentum und Altruismus 
beruht auf der völlig verschiedenen Beurteilungsweise 
dort und hier. Der Gegenstand der Beurteilung im 
Christentum ist die Gesinnung, das Gemüt des Menschen: 
was von innen, aus dem Herzen des Menschen kommt, 
das ist es, was den Menschen böse oder gut macht. Das 
Werk ohne Gesinnung verleiht keinen Wert. Die Reichen, 
die viel in die Opferlade werfen, geben weniger als die 
arme Witwe. „Und wenn ich alle meine Güter den 
Armen austeilte, und wenn ich meinen Leib hingäbe, dass 
ich verbrenne, die Liebe aber nicht hätte, nichts nützte 
es mir." Die linke Hand soll nicht wissen, was die rechte 
tut. Das Beten soll im Verborgenen geschehen. Die 
christliche Gerechtigkeit ist vollkommener als die der 
Schriftgelehrten und Pharisäer. Sie denkt: Einer ist gut, 
Gott. Ihm sollen wir nacheifern. Wer sich nicht be- 
kehret und wie ein Kindlein wird, geht nicht ein in das 
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Reich der Himmel. Den Weisen und Verständigen ist 
Gottes Wille verborgen, den Kleinen ist er offenbart. 
Niemand kennt den Vater, als nur der Sohn und wem es 
dieser will offenbaren. Die Arbeiter, die um des Groschens 
willen arbeiten, werden die letzten, die aber, welche die 
Arbeit suchen, ohne Gedanken an Lohn, werden die ersten. 
Nicht viele Weise, nicht viele Mächtige, nicht viele 
Angesehene waren unter den Berufenen in den Zeiten des 
Paulus: was töricht vor der Welt, was schwach, 
unangesehen", missachtet, nichtig, das hat Gott erwählet, 
auf dass er die Weisen, das Mächtige, das, was da gilt, 
beschäme und zu nichte mache. Die göttliche Torheit im 
Gekreuzigten ist weiser und die göttliche Schwachheit im 
Heiland stärker als die Menschen. Gott wird an seiner 
Weisheit erkannt. Aber die Tiefen Gottes ergründet nur 
Gottes Geist, Christi Sinn. Keiner erkennet, was Gottes 
ist, als der Geist Gottes. Der natürliche Mensch fasset 
nicht, was des Geistes Gottes ist, es ist ihm Torheit, er 
kann es nicht erkennen, weil es geistiger Weise beurteilt 
wird. Der Geistige beurteilt alles. Darum kann nur der 
in das Reich Gottes eingehen, der wiedergeboren ist aus 
dem Geist. Was vom Fleische stammt, das ist Fleisch; 
was vom Geiste, das ist Geist. Das Natürliche, Irdische 
im Menschen, Adams Sinn, wird nur durch einen völlig 
neuen Anfang im Geistesleben überwunden. Die Zeit 
kommt, ist jetzt — durch Christus — , da die wahren 
Anbeter den Vater im Geist und in der Wahrheit anbeten : 
Gott ist ein Geist, und die ihn anbeten, sollen ihn im 
Geist und in der Wahrheit anbeten. Nicht das Gesetz 
rechtfertigt, sondern nur der Glaube an Jesus Christus, 
das Leben im Geiste. Das Christentum fordert Treue im 
Kleinen. Wert oder Unwert des Menschen liegt in seinem 
Verhältnis zu Gottes heiligem Willen. Zwischen gut-böse 
ist eine unüberbrückbare Kluft befestigt. Die Beurteilung 
nach dem Erfolge lehnt das Christentum ausdrücklich ab. 
Es verlangt Einfalt der Absicht. Selbst bei Über- 
antwortung an die Gewaltigen, in Gefahr des Leibes und 
Lebens, soll der Christ sich der Führung durch Gott im 
Gewissen überlassen. Er ist zur unbedingten Treue gegen 
die Überzeugungen des Gemütes verpflichtet: alles, was 
nicht dem gemäss ist, was man glaubet, das ist Sünde. 
Die innere Verschuldung ist das grösste Übel. Der Christ 
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soll bereit sein, auf alles zu verzichten, um diesem Übel 
zu entgehen ; im Christen soll der Geist der Freiheit sein. 
Unter allen Sünden ist die schwerste die Sünde wider 
den heiigen Geist : sie wird nicht vergeben werden, weder 
in dieser noch in der künftigen Welt. Besonders muss 
auch hier bei der Gesinnung auf die Beurteilung« weise 
des Christentums wieder hervorgehoben werden : Das 
Christentum weist jeden einzelnen an, mit der Änderung 
seines eigenen Sinnes zu beginnen; jeder muss mit sich 
selber den Anfang zum Guten machen; um sich selber 
muss er sich vor allen kümmern, wenn es überhaupt in 
der Welt besser werden soll. Das Christentum verurteilt 
ebenso wie das Streben nach dem Erfolge das Trachten 
nach der Ehre vor den Menschen. Der Christ soll nichts 
anderes suchen als die Anerkennung durch Gott. Dem 
Christen soll es das Geringste sein, von Menschen gerichtet 
zu werden. Ob er geschmähet, verlästert, wie ein Aus- 
wurf oder Abschaum erachtet werde, bei üblem wie bei 
gutem Ruf — er soll das Gericht Gott überlassen, der 
die Gesinnungen des Herzens prüft. 

Der Altruismus beurteilt nur die Handlung. Bei ihm 
gibt es, wie wir gesehen haben, keinen Wert, ausser es 
werde mit der Handlung eine günstige Folge für das 
Leben anderer hervorgebracht: Keine Handlung, und 
keine durch Handlung begründete Institution oder Lebens- 
form ist von Wert, sofern sie nicht das Leben und Glück 
bewusster Wesen fördert. (Höffding, Ethik, 36.) Das 
ethische Urteil wird im Namen der allgemeinen Glücks- 
mehrung gefällt; es dient dem Zweck, grösseres all- 
gemeines Glück zu bewirken! Auch auf seiner höchsten 
Stufe, beim Zustande der sogenannten uninteressierten 
Hingabe, löst der Altruismus die Beurteilung nicht ab von 
der Bestimmung des Wertes nach dem Masse der erzeugten 
Lust, von der Rückbeziehung auf das eigene Ich: auch 
dort, wo es so scheint, als ob der Altruismus die Eier- 
schalen des Egoismus, die ihm von Anfang anhaften, 
endlich ablege, ist die Wertschätzung immer mit getragen 
von der Erwartung, dass mit der Hingabe an die Lust 
der andern das eigene höchste Glück begründet werde. 
Der Altruismus kennt keine Einfalt der Absicht, nicht 
den Kindersinn im Gutestun; ihn leitet auf allen Wegen 
der Vorteil. Seine Beurteilung entspricht gerade der- 
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jenigen die im Evangelium und bei Paulus als die Auf- 
fassung der „Weisen und Verständigen", als die „Klugheit 
der Klugen", als die „natürliche" Beurteilung der Be- 
urteilungsweise des Herrn, der „geistigen" Beurteilungs- 
weise, die der Apostel übt, entgegengesetzt wird. Der 
Altruismus hat die Denkungsart der Menge in der Ge- 
schichte vom Himmelsbrote : die Zumutung an den Menschen, 
sein Leben zu suchen in der Erfüllung von Gottes Willen, 
das Herz ganz und ohne den kleinsten Rest an die un- 
vergänglichen Interessen hinzugeben, und nicht dem ver- 
gänglichen Brote, d. i. der rein irdischen Befriedigung, 
nachzugehen, klingt auch ihm hart und ärgert ihn. Wert 
und Unwert des Menschen liegt dem Altruismus lediglich 
im Verhältnis zum Hunger der Menge, zu ihrem Verlangen 
nach dem Glück: wer da mithilfet, dass das „Volk" ge- 
sättigt werde in seiner Sehnsucht nach Wohl -sein, 
erscheint im Werte, wer es unterlässt, im Unwerte. Gut- 
böse verhalten sich zueinander als Entwicklungsstufen: 
das Böse, der Egoismus, der nicht zum Altruismus werden 
mag, ist wie eine gehemmte oder stehen gebliebene Ent- 
wickelung in der aussermenschlichen organischen Natur. 
Gäbe es unter den Lustgefühlen wie unter den Unlust- 
gefühlen keine solchen, die in ihren Bedingungen über 
den Augenblick hinausweisen, so würde das Gute sogar 
mit dem Lustgefühl, das Böse mit dem Unlustgefühl des 
Augenblicks zusammenfallen. Sieht man von einem Be- 
wusstsein mit dem Vermögen zu Lust- und Unlustgefühlen 
ab, so hat ethische Wertschätzung keine Bedeutung. Gut 
ist alles, was das Glück bewusster Wesen bewahrt, ent- 
wickelt; böse das Auflösende, Isolierende. Das Böse ist 
die Isolierung des einzelnen Augenblicks aus der Lebens- 
totalität des Individuums, des Individuums aus der 
Lebenstotalität der Gattung, mit der Folge, dass dem, 
was die Wohlfahrt des Individuums oder die Gattung 
verlangt, widerstanden, die Energie erschlafft und der 
Zusammenhang des Individuums oder der Gattung auf- 
gelöst ward. Gut-böse erscheinen da stets notwendig mit 
Lust -Unlust verknüpft; ohne Lust-Unlust wäre es rein 
widersinnig, von gut-böse zu reden. Auf der niedrigsten 
ethischen Stufe sind gut-böse eins mit der Lust-Unlust 
des Augenblicks. Solche ordinäre Lust-Unlust will der 
Altruismus allerdings nicht. Er verlegt die Schwelle für 
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die Wertschätzung dorthin, wo Förderung oder Beeinträch- 
tigung der Lebenstotalität des Individuums oder der 
Gattung beginnt. Der Altruismus tritt hier unsicher auf 
und widerstreitet sich wieder einmal selber. Er erklärt 
doch sonst die allgemeine Wohlfahrt, die Rücksicht auf 
die grösste und umfassendste Wohlfahrt, zum Prinzip der 
Wertschätzung. Nun ist die Wohlfahrt doppeldeutig: 
auch die Förderung der Lebenstotalität des Individuums 
wird als gut geschätzt. Das Böse soll das Auflösende, 
Isolierende sein. Wer sich auf sich selber stellt, darnach 
trachtet, sich voll auszuleben, ist böse und gut zu gleicher 
Zeit — wenn er mit Besonnenheit seine Lebensabsicht 
verfolgt! Klüglich ist allerdings der Vorbehalt gemacht: 
die Förderung der Lebenstotalität des Individuums darf 
jene der Lebenstotalität der Gattung nicht schädigen. 
Auch soll das Individuum nur durch die Gattung und in 
der Gattung seine höchste Befriedigung erreichen. Das 
Gute ist allenthalben Lust, ethisches Streben Luststreben. 
Die Lust ist auf allen Stufen befriedigter Egoismus. Der 
Egoismus soll dadurch ethisiert werden, dass er relativer, 
abgewogener, feiner Egoismus wird. Ein Aufgehen in 
der Gattung ist nicht möglich und nicht erwünscht; das 
Gedeihen der Gattung hängt ab von lebenskräftigen, sich 
selbst behauptenden Individuen. Das höchste Gute ist 
gebunden an eine tüchtige Portion gesunden Egoismus 
des Individuums. Das Zentrum der Wertschätzung bleibt 
stets befriedigter Egoismus. Zu verwundern ist, dass 
dabei überhaupt noch von gut-böse geredet wird; beides 
ist doch gar nicht geschieden, vielmehr einander durchaus 
wesensverwandt. Das Böse will im Zweck völlig dasselbe, 
wie das Gute, nämlich Lust. Es weicht nur darin ab 
von dem, was der Altruismus als das Gute ansieht, dass 
es sich im Streben nach der Lust gar nicht um die Lust 
der andern kümmert, sich vielleicht mit einer niedrigeren 
Art der Lustempfindung schon befriedigt erklärt, auch 
wohl zu wenig Rücksicht nimmt auf andauernde Lust- 
empfindung, im Streben nach der Lust überhaupt zu roh, 
zu ungebildet verfährt, während bei dem Guten im Sinne 
des Altruismus eine feinere, sozusagen edlere Lust, zu- 
gleich ein andauerndes Glück gesucht wird, vor allem die 
Lust, welche die Anteilnahme an der Lust der anderen 
gewährt, das Glück der Sympathie. Also nur die Methode 
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ist verschieden, aber das Wesen von gut-böse ist einander 
nicht fremd. Wahre Einfalt der Absicht kann der Alt- 
ruismus gar nicht zulassen, denn er würde dadurch das 
Glücksstreben, das seine rechte Seele ist, aufheben und 
damit sich selber zerstören. Sein Gesichtspunkt ist und 
muss unter allen Umständen bleiben der Erfolg — die 
Wirkung der Handlung im Punkte der Lusterhöhung und 
-Sicherung. Darum kann es bei ihm auch niemals die 
Freiheit des Gemütes geben, welche das Christentum im 
Sinne hat. Der Mensch bleibt vielmehr im Altruismus 
zeit seines Lebens ein Knecht im Dienste des Ich; daran 
ändert selbst die „uninteressierte Hingabe" im Wesen 
nichts; auch in ihr, haben wir gesehen, macht sich der 
Mensch nicht los vom Egoismus. Wieder ist daran zu 
erinnern: Um die Macht der rohen, rücksichtslosen Selbst- 
sucht niederzuhalten und das Leben in der Gesellschaft 
überhaupt möglich zu machen, braucht der Abtruismus 
einen starken herrschenden Willen: das Gesetz muss den 
Naturtrieb des Egoismus im Zaume halten;.. das Handeln 
wird lobenswert, wenn es angemessen wird ; Überzeugungs- 
treue wird ersetzt durch Klugheit und durch Rücksicht- 
nahme auf die Meinung der Gesellschaft, durch äusseres 
Ehrstreben. Die Sünde wider den heiligen Geist erscheint 
auf dem Standpunkt des Altruismus als psychologische 
Unmöglichkeit (Höffding, Ethik, 95 f.) 

Das Christentum betont, dass die Erkenntnis der 
göttlichen Wahrheit, die geistige d. i. ethische Beurteilung, 
ein Akt ist, der an bestimmte Voraussetzungen im Gemüte 
geknüpft, aber von „Weisheit, Klugheit", von Gelehrsamkeit, 
Verständigkeit im Sinne der „Welt" unabhängig ist, ja 
durch dieses alles im Menschen ferne gehalten wird. In 
seiner religiösen Sprache drückt das Christentum damit 
die für alle Ethik entscheidende Tatsache aus, dass die 
Einsicht in das Gottgewollte, das Gute, an die Beschaffenheit 
des Herzens gebunden und darum dem Menschen notwendig 
versagt ist, „den nicht der Vater ziehet". Mit stärkster 
Bewusstheit und grösster Schärfe vertritt da das Christentum 
die bedeutungsvolle Wahrheit, dass ethische Beurteilung, 
die Aussage über das Gute, schlechterdings unvollziehbar 
ist, wenn das Gute dem Gemüt selber, welches eine solche 
Aussage betätigen soll, nicht schon aufgegangen ist, sowie 
dass das Gute nur jenem Gemüte sich erschliesset, welches 
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in Einfalt bereits den rechten Weg beschritt, nur jenem 
Gemüte, das schon ,.aus Gott" ist. Der Altruismus da- 
gegen, wissen wir, baut seine ethische Meinung gerade 
auf theoretische Aufstellungen. Er sucht das Fundament 
seiner Ethik in der Hypothese von den zwei angeborenen 
Grundtrieben im Menschen. Er gräbt mit der Wissenschaft 
nach den Wurzeln des Lebens und vermeint, in dem, 
was er für die Wurzeln des Lebens hält, auch die Wurzeln 
des Ethischen zu haben. Das Christentum sieht den 
Grund des Guten im Menschen in Gott; die „Kleinen", 
die „Törichten" vor der Welt sind seine „Berufenen". 
Der Altruismus aber verlegt den Grund des Guten im 
Menschen in die Natur. Die Kultur muss der Natur 
helfen. Die Kultur wird beraten durch die Wissenschaft. 

Wir sind zu dem letzten der vielen Gegensätze 
zwischen Altruismus und Christentum gelangt. Das 
Christentum schliesst auch eine ganz bestimmte Gesamt- 
auffassung von Menschen, eine ganz bestimmte psycho- 
logische Auffassung über den Zusammenhang im Wollen, 
eine ganz bestimmte Natur- und Gesamtweltauffassung 
ein. Wie verhält sich dazu der Altruismus? Das 
Christentum findet im Menschen ursprünlich die Sündlichkeit. 
Der Mensch untersteht in seiner Natur dem Gesetz der 
Glieder, der Begehrlichkeit, dem Gelüsten. Dieses Gesetz 
streitet in ihm dem Gesetz des Geistes, Gottes Gesetz, 
entgegen. Es unterjocht den Menschen, so dass er zwar — 
nach seinem inneren Menschen — am Gesetze Gottes 
Wohlgefallen hat, aber dennoch das Böse tut, das er 
missbilligt. Nur die Gnade Gottes macht den Menschen 
durch Jesus Christus frei von der in ihm wohnenden 
Sündlichkeit. Trauben sammelt man nicht von den 
Dornen, Disteln nicht von den Feigen. Ein guter Baum 
bringt gute, aber ein schlechter bringet schlechte Früchte. 
Ein guter Baum kann nicht schlechte Früchte bringen, 
ein schlechter nicht gute. Ein guter Mensch bringt Gutes 
hervor aus gutem Schatz, ein bösser Mensch Böses aus 
bösem Schatz. Aus sich vermag der Mensch nicht, selig 
zu werden. Mit Gott vermag er dagegen alles Gute. 
Die Natur ist dazu besimmt, dem an Gott hingegebenen 
Menschen in aller äusseren Bedürftigkeit zu dienen. 
Denen, die Gott lieben, wirkt alles mit zum Guten. Der 
ganzen Welt ist so durch Gott ein sitticher höherer End- 
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:zweck gesetzt. Der sittlichen Ordnung unter den Menschen 
geht eine moralische Weltordnung mitwirkend zur Seite. 
Die gesamte Natur begreift der Christ aus dem Gedanken, 
-dass sie bestimmt sei zur Mithilfe bei seinem sittlichen 
Vollbringen. Die christliche Lebensauffassung vollendet 
sich durch solches Verstehen der Natur zu einer den 
Menschen und die Dinge umfassenden einheitlichen Welt- 
anschauung, in deren Mittelpunkt der Glaube an den 
Vater in den Himmeln steht. 

Der Altruismus, erinnern wir uns, schreibt dem 
Menschen von Natur aus noch eine zweite, eine gute 
Seele zu, den Trieb nach Erhaltung der Gattung. Ja, 
auch die erste Seele die der Mensch nach ihm besitzt, 
der Trieb nach Erhaltung der Art, ist an sich durchaus 
etwas völlig Ordnungsgemässes; der Egoismus wird erst 
zum Bösen in der Lossagung vom Altruismus. Ein Sünde- 
bewusstsein, ein Schuldgefühl, Erlösungsbedürftigkeit, 
Erlösung und Heiligung im Sinne des Christentums ist 
auf diesem Standpunkt ausgeschlossen. Die Kultur ist 
die Erlösung. Durch Anteilnahme an der Kultur gewinnt 
der Einzelne für sich die Erlösung. 

Der Altruismus huldigt allerdings auch einer einheit- 
lichen Anschauung vom Menschen und der Natur — dem 
Monismus. Er steht in nächster Vertrautheit mit der 
modernen Identitätslehre, derzufolge „das Nämliche, das in 
der äusseren Welt des Körperlichen lebt und sich aus- 
breitet und formt, sich auch in seinem Innern sich selbst 
als denkend, fühlend und wollend „erschliesst", so dass 
die beiden Welten, die körperliche und die geistige, als 
Äusserungen eines und desselben Wesens, als zwei Sprachen 
gelten, „in welchen derselbe Gedanke ausgedrückt ist". 
(Höffding, Psychologie, S. 84. 82). 1 ) Das Wesen, das sich 
in Körper und Geist von seinen zwei Seiten zeigt, das 
wahrhaft Erste, heisst Wille. In unserer Selbstauffassung 
haben wir den Schlüssel zur Auffassung der Welt. Der 
Wille, den wir in unserem eigenen Selbst finden, ist auch 
der Grund des Naturgeschehens. Er ist das allein wahr- 
haft Ursprüngliche; alles Übrige ist nur Erscheinung, 
bloss Vorstellung. Es gibt keine Materie ohne Willens- 



*) Das physische und psychische Geschehen sind in ihrem 
Grunde einerlei. 

Jahrbuch d. V. f. w. P. XL. 19 
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äusserung. Der Leib ist die Objektivität des Willens. 
Das Leben ist Erscheinung des Willens. Der Wille ist 
das Prinzip aller Bewegung. Die niedrigste, allgemeinste 
Willensäusserung ist die Schwere. Die Kausalität ist auf 
allen Stufen Eines mit dem AVillen. 1 ) 

In Angemessenheit zu der Lehre vom Willen als dem 
letzten Grunde der Erscheinungswelt wie des Menschendaseins 
steht die Bedeutung, welche der Altruismus jenen Grund- 
trieben nach Erhaltung der Art und Gattung beimisst: 
gleichwie sich das Seelenleben im ganzen, ja das Leben 
überhaupt zuletzt auflöst in unbewusstes, ursachloses 
Wollen, so geht im besondem alles sittliche Leben auf 
Triebe als seine Grundäusserungen zurück. 

Der Altruismus steht aber auch in innigster Ver- 
trautheit mit der modernen naturwissenschaftlichen Denk- 
weise. Diese kommt in ihrer Anschauung vom Menschen 
und der Welt auch wieder auf einen Monismus hinaus, 
der sich mit dem Monismus der neueren Identitätslehre 
und Schopenhauers sehr nahe berührt. Die neuere 
Identitätslehre ist vielleicht nur der Monismus der natur- 
wissenschaftlichen Denkweise, übersetzt in die Sprache 
der Philosophie. Schopenhauer nahm geradezu die moderne 
Naturwissenschaft zur Bestätigung seiner Weltauffassung 
in Anspruch. Es ist vor dem Weitergehen daran zu 
erinnern, dass sich uns der Altruismus als Anwendung 
biologischer Hypothesen auf das Sittliche ergeben hat, 
indem wir sahen, dass die beim Menschen angenommenen 
Grundtriebe als die gleichen Triebe wieder erkannt 
werden, die als Triebe nach Erhaltung der Art und 
Gattung in der aussermenschlichen organischen Natur 
aufgestellt sind. Es muss auch noch hervorgehoben werden, 
dass die Ethik des Altruismus entschieden unter dem Ein- 
flüsse der neueren naturwissenschaftlichen Entwicklungs- 
lehre steht. Es ist das ehrliche Zugeständnis dieser 
Tatsache, wenn Höffding den Grundgedanken der Ent- 
wickelungshypothese eine Voraussetzung der Ethik nennt 
(Ethik, S. 66) und behauptet, dass die Entwickelungs- 



*) Schopenhauer, sämtl. W., herausgegeben v. J. Frauenstätt, 
Leipzig, Brockhaus, 1874, IV. Band, Über den Willen in der Natur, 
S. 2, S. 84 ff. — Die Welt als Wille und Vorstellung, Leipzig, 
Brockhaus, 1819, S. 148, S. 166. 
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hypothese „sogar gerade in die Ethik hinüberführt, indem 
sie uns zeigt, wie auf höheren Stufen der Kampf ums 
Dasein ein gemeinschaftlicher Kampf für das 
Bestehen und die Entwickelung des menschlichen Lebens 
wird". (Ethik, S. 67.) Höffdings Ausführung der Ethik 
liefert eine Fülle von Belegen für die Abhängigkeit der 
Ethik des Altruismus von der neueren naturwissenschaft- 
lichen Entwicklungslehre : selbst das Gewissen erscheint 
bei ihm als Ausfluss eines grossen Gattungsinstinktes, 
der sich durch viele Generationen hindurch stark gewachsen 
hat. 1 ) (Ethik, S. 55.) Es muss endlich angeführt werden, 
dass die Ethik des Altruismus, in ihrer pädagogischen 
Verwertung, in offener Freundschaft auftritt mit der 
Moral aus rein naturwissenschaftlicher Denkweise. Das 
sozialpädagogische Endziel der Volksschule (wie der 
Gymnasien) erscheint da unerreichbar ohne die Einsicht 
in eine naturgemässe Lebensführung durch Unter- 
weisungen aus dem Gesetzbuch der Natur. Der natur- 
kundliche Unterricht soll da geradezu die Lebensweisheit, 
-Anwendung der Naturgesetze auf die sittliche Lebens- 
führung, lehren. Die Natur soll als weise Ratgeberin 
schätzen gelernt werden. (Lehrplanschrift, 163.) Ohne 
Beachtung der Naturgesetze muss der Mensch verderben 
und sterben. Darum soll er so viele derselben kennen 
lernen, als nur möglich, und sein Verhalten darnach ein- 
richten. (Ebenda, 159 f.) Die überzeugte Einsicht in die 
Wahrheit des Satzes von der Erhaltung der Arbeit ist 
für die ganze menschliche Lebensführung von hohem 
Werte. (S. 178.) Die Erde und ihre Bewohner sind die 
grösste und vollständigste Lebensgemeinschaft. Davon 
sollen die Schüler ein Beispiel erhalten, indem sie zum 
Abschluss des naturkundlichen Unterrichts in Lebens- 
gemeinschaften noch einmal die Einheit des Gesetzbuches 
der Natur ausmachen. (11 2 f.) Die Kenntnis des grossen 
Geseszbuches der Natur ist unerlässlich für eine vernünftige 
Lebensführung. (116.) Ein richtig betriebener natur- 
kundlicher Unterricht kann die Grundsätze einer weisen, 
praktischen, körperlichen und in gewissem Sinne sittlichen 



*) Höffdings Psychologie legt auch vielfältig Zeugnis dafür ab, 
wie nahe dieser der naturwissenschaftlichen Denkweise befreundet ist. 

19* 
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Lebensführung als Oes undh ei ts lehren den Kindern 
mit auf den Weg geben. (126.) 

Bei der Bedeutung der naturwissenschaftlichen Denk- 
weise für die Ethik des Altruismus und bei der grossen 
Anerkennung der auf der naturwissenschaftlichen Denk- 
weise auferbauten Moral seitens der Sozialpädagogik ist 
es angemessen, die naturwissenschaftliche Denkweise selber 
in ihren Grundzügen zu kennzeichnen. Es ist das auch 
unerlässlich, um die Schlüsse daraus auf ihre gehörige 
Grundlage zu stellen. Damit zuverlässig die Züge der 
naturwissenschaftlichen Denkweise getroffen werden, soll 
diese Denkweise durch ihre Vertreter selber zu uns reden. 
Zuerst wollen wir fragen, wie die naturwissenschaftliche 
Denkweise den Menschen ansieht. Hören wir! Natur 
und Dasein des Menschen werden ebenso angesehen wie 
Natur und Dasein jeder anderen Tier- und Pflanzenart. 
Religiöse und philosophische Vorurteile üben darauf keinen 
Einfluss mehr. Die Naturgeschichte des Menschen ist nur 
ein Zweig der Naturgeschichte des organischen Lebens 
überhaupt. Der Mensch darf durch keinerlei Sophismen 
und Jesuitenkünste von der übrigen organischen Welt 
losgelöst werden. Die Gesetze und Ursachen der or- 
ganischen Entwicklung gelten für den Menschen und 
seine Rassen im allgemeinen ebenso wie etwa für die 
Naturgeschichte der Fische und Polypen. Die organischen 
Grundprozesse der Variation, Vererbung, Anpassnng und 
Auslese, Inzucht und Kreuzung üben auf die Entwickelung 
der Menschen den entscheidenden Einfluss aus : die Kultur- 
geschichte der Menschheit ist eine Heranzüchtung des 
primitiven Menschen zur Höhe der Zivilisation. Die 
anthropologische Geschichte ist die wahre und grund- 
legende Geschichte der Menschheit. 1 ) Vom Standpunkt 
der naturwissenschaftlichen Auffassung aus ist die Hypo- 
these eines hochkultivierten Urzustandes unsinnig. 2 ) 



x ) Die Aufgaben der Anthropologie. Von Dr. J. Lange. Pol.- 
anthropol. Revue, I. 2. Thüringische Verlags- Anstalt Eisenach-Leipzig. 

Rudolf Martin, Antrittsrede über Anthropologie als Wissenschaft 
und Lehrfach. Jena, 1901, Gustav Fischer. 

8 ) Vergleiche: Die Entstehung der Zivilisation u. d. Urzustand 
des Menschengeschlechtes erläutert durch das innere und äussere 
Leben der Wilden von Sire John Lubbock. Autorisierte Ausgabe für 
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Wie sieht die naturwissenschaftliche Denkungsart 
die organischen Wesen an? Erfahrung und Überlegung 
führen die Physiologie wie die übrigen Naturwissenschaften 
zur Annahme der Unveränderlichkeit der Naturgesetze 
unter allen Umständen, so dass die der Physiologie 
anheimfallenden Erscheinungen nur betrachtet werden 
können als Folgen der ganz besonderen und eigentümlichen 
Bedingungen, unter welchen die Naturkräfte im Organis- 
mus in Wirksamkeit treten. Die Entwickelung der Formen 
bei den Organismen ist eine Folge der sie beeinflussenden 
Existenzbedingungen. Die Gestalten formen sich so und 
nicht anders, weil die Wirkung der Ursache entspricht. 
Und wie die Entwickelung der Formen ist jene der 
Leistungen gebunden an die Daseinsbedingungen der Wesen. 
Ja, die eigentümliche Form des Organismus und seine 
Organe ist gar nicht zu denken ohne die Leistung, 
zu der der Organismus mit seinen Organen in Beziehung 
steht. Die Strukturen sind nur der zur Gestalt projizierte 
Inhalt und Verlauf der Funktionen. 1 ) (Man beachte hier 
die Berührung der naturwissenschaftlichen Auffassung mit 
der metaphysischen Vorstellungsweise Schopenhauers!) 
Der Mensch ist gemäss der naturwissenschaftlichen Denk- 
weise nichts als ein Glied in der Kette organischer Ent- 
wickelung, nur ein Sohn der Erde, dessen Brüder, mit 
Faust zu reden, ,.im stillen Busch, in Luft und Wasser" 
wohnen.* 2 ) 

Wie sieht die naturwissenschaftliche Denkweise die Tier- 
und Pflanzenwelt und die Reiche des Organischen und An- 
organischen im Punkte der Grenzen an ? Zwischen Tier- und 
Pflanzenwelt können keine bestimmten Grenzen mehr gelten. 
Beide sind vielmehr durch unmerkliche Übergänge mit- 
einander verknüpft und nach der Wahrscheinlichkeit aus 
einer Wurzel entsprossen. Muss man nicht angesichts 
der Erscheinungen bei manchen Pflanzen auch das 
Empfindungsvermögen als durchgreifendes Kennzeichen 



Deutschland von A. Passow. Mit einem einleitenden Vorwort von 
A. Virchow. Jena, 1875. Costenoble. 

*) Vgl. Anton Dohm, Der Ursprung- der Wirbeltiere und das 
Prinzip des Funktionswechsels. Leipzig, Engelmann, 1875. 

2 ) Die naturwissenschaftliche Denkweise und die religiöse Vor- 
stelluugsweise — der Inder zeigen gleichfalls Vergleichungspunkte. 
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der Tierwelt aufgeben? Selbst die Schranken zwischen 
Organischem und Anorganischem fallen. Das Bemühen, 
allgemeingültige scharfe Unterschiede zwischen Lebendigem 
und Unlebendigem aufzustellen, ist vergeblich. Die 
lebendigen Formen sind ursprünglich aus unorganischer 
Materie hervorgegangen. Die vollkommener organisierten 
Wesen sind in Abstufungen geworden. Das Leben jedes 
organischen Wesens ist nichts weiter als eine zusammen- 
hängende Kette von sehr verwickelten materiellen Be- 
wegungserscheinungen. Es ist nur eine besondere, und 
zwar die verwickeltste Art der Mechanik. 1 ) 

Wie sieht die naturwissenschaftliche Denkweise über- 
haupt die Natur und das Naturgeschehen an? Die 
Spektral-Analyse zwingt zur Annahme, dass überall die- 
selben Stoffe kreisen. Es hat weiter alle Wahrscheinlich- 
keit für sich, dass die verschiedenen Stoffe, die in der 
Welt begegnen, nichts weiter als Modifikationen eines 
Urstoffes sind. Dieser Idee von der Einheit der Materie 
entspricht die Idee von der Einheit aller Naturkräfte, 
wie sie im Gesetz von der Erhaltung der Kraft zum 
Ausdruck kommt. Licht, Wärme, Elektrizität, Magnetis- 
mus sind nur Formen der Bewegung. Sie alle können 
Arbeit vollbringen. Die Formen der Arbeit können 
ineinander übergehen ; die Summe der verschiedenen Formen 
von Arbeit bleibt dabei unverändert dieselbe. Es gibt 
durch das ganze All nichts andres als Bewegung. Die 
Bewegung des Himmels vollzieht sich nach dem Natur- 
gesetze. Die Entwickelung der Organismen geschieht 
nach dem Naturgesetze. Die Welt ist das Werk der 
Naturkräfte. Der Fortschritt in der Welt beruht auf der 
Wirksamkeit der Naturkräf te. Die Naturkräfte sind nach 
ewig umwandelbaren Gesetzen tätig. Eine erste Ursache 
gibt es im ganzen Bereiche des Geschehens nicht ; es gibt 
nur relativ erste Ursachen. Das, was als Grund eines 
Geschehens erscheint, ist selbst wieder Glied einer weiter 
rückwärts reichenden Verkettung. Es gibt auch nur 
relativ letzte Ergebnisse. Das, was als Resultat aus der 



l ) Vgl. Häckel, Anthropogenie. Fünfte umgearbeitete und 
vermehrte Auflage. Leipzig, Engelmann, 1903. Und Häckel, Natür- 
liche Schöpfungsgeschichte. 8. Aufl. Berlin 1889. G. Reimer. — 
Häckel rechnet zu den „denkenden Lesern" seiner Anthropogenie an 
erster Stelle Lehrer! 
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Wirkung bestimmter Bedingungen hervorgeht, treibt 
seinerseits wieder Folgen aus sich hervor. So erscheint 
die Ursachenreihe ohne Anfang und Ende gleich einem 
endlosen Ringe. Die Glieder darin hängen untereinander 
ohne Lücke zusammen, auch wenn wir das nicht in jedem 
einzelnen Falle zu erkennen vermögen. Sie zeigen auf- 
einander, aber keines nötigt dazu, aus dem Ring hinaus- 
zugehen. So beruht die Welt auf sich selber. Man kann 
nicht sagen: Sie geht einst unter. Gruppierungen der 
Atome mögen sich auflösen, neue sich bilden. Das ist 
jedoch nur ein Wechsel in dem, was da ist, kein Unter- 
gang des Alls. „Zu neuen Ufern lockt ein neuer Tag." — 
„Ewig ist das ganze Grün, nur das Einzle welkt ge- 
schwind." Selbst der Geist wird durch die Naturkräfte 
erzeugt wie der Körper. Die geistigen Erscheinungen 
hängen von rein natürlichen Ursachen ab. Das Seelen- 
leben beruht auf Funktionen der Gehirns, das ist aber- 
mals auf Bewegungen. Der Zusammenhang dieser Be- 
wegungen unter sich und mit dem äusseren Naturkräften 
wird durch die für alle Bewegung gültigen Prinzipien 
der Mechanik bestimmt. Der Zusammenhang aller Be- 
wegungsvorgänge wird durch das Gesetz von der Erhaltung 
der Arbeit beherrscht. Naturwissenschaftliches Erkennen 
ist Zurückführen der Veränderungen in der Körperwelt 
auf Bewegungen von Atomen, die durch die Naturkräfte 
bewirkt werden, Auflösung der Naturvorgänge in Mechanik 
der Atome. Indem die Veränderungen in der Körperwelt 
auf eine konstante Summe potentieller und kinetischer 
Energie, welche einer konstanten Menge von Materie 
anhaftet, zurückgeführt werden, bleibt in diesen Ver- 
änderungen selber nichts zu erklären übrig. Die besonnene 
Naturwissenschaft bescheidet sich wohl, über das Wesen 
von Materie und Kraft und über das Wesen des Bewusst- 
seins etwas auszusagen. Aber sie lehnt es doch ab, im 
ersten Erscheinen lebender Wesen auf Erden oder auf 
einem anderen Weltkörper etwas Supernaturalistisches, 
etwas anderes zu sehen, als ein überaus schwieriges 
mechanisches Problem. Sind auch die geistigen Vorgänge 
aus materiellen Bedingungen, trotz allen Entdeckungen 
der Naturwissenschaft, nicht begriffen und werden sie 
auch daraus in alle Zukunft niemals begriffen werden, 
so ist doch der Naturforscher auf seinem Gebiete Herr 
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und Meister und fühlt tief das Recht, mit voller Freiheit, 
unbeirrt durch Mythen, Dogmen und altersstolze Philo- 
sopheme, auf dem Wege der Induktion seine eigne 
Meinung über die Beziehungen zwischen Geist und Materie 
sich zu bilden. Er sieht in tausend Fällen materielle 
Bedingungen das Geistesleben beeinflussen. Seinem un- 
befangem Blicke zeigt sich kein Grund zu bezweifeln, 
dass wirklich die Sinneseindrücke der sogenannten Seele 
sich mitteilen. Er sieht den menschlichen Geist gleichsam 
mit dem Gehirne wachsen. Er sieht ihn in so vielen 
Zuständen abhängig von der Beschaffenheit des Gehirns. 
Kein theologisches Vorurteil hindert ihn, in den Tierseelen 
der Menschenseele verwandte, stufenweise minder voll- 
kommene Glieder derselben Entwickelungsreihe zu er- 
kennen. Endlich die Deszendenz-Theorie im Verein mit 
der Lehre von der natürlichen Zuchtwahl drängt ihm die 
Vorstellung auf, dass die Seele als allmähliches Ergebnis 
gewisser materieller Kombinationen entstanden, und viel- 
leicht gleich anderen erblichen, im Kampf ums Dasein 
dem Einzelwesen nützlichen Gaben durch eine zahllose 
Reihe von Geschlechtern sich gesteigert und ver- 
vollkommnet habe. Leibniz hatte einst die Verbindung 
zwischen Leib und Seele unter dem Bilde zweier Uhren, 
welche gleichen Gang zeigen, erläutert, aber von vorne- 
herein die Möglichkeit verworfen, dass die beiden Uhren 
im Grunde nur eine seien. Nach der naturwissenschaft- 
lichen Denkweise erscheint dagegen gerade diese Möglich- 
keit als die einfachste Lösung der Aufgabe, die Wechsel- 
wirkung zwischen Leib und Seele begreiflich zu machen. 
Die Frage, ob wir die geistigen Vorgänge aus materiellen 
Bedingungen je begreifen werden, kann verneint werden, 
ohne dass damit über die andere Frage etwas ausgemacht^ 
oder die andere Frage gar verneint würde, ob diese Vor- 
gänge das Erzeugnis materieller Bedingungen seien. 
Würden wir das Wesen von Materie und Kraft verstehen, 
vermöchten wir dann nicht auch zu erfassen, wie die 
ihnen zugrunde liegende Substanz unter bestimmten Be- 
dingungen empfinden, begehren und denken könne? 1 ) 
Zu welchen Folgesätzen nötigt die naturwissenschaft- 



x ) Vergleiche: Über die Grenzen des Natur erkennens usw. Von 
Emil Du Bois-Reymond. IV. Aufl. Leipzig. Veit u. Comp. 1876. 
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liehe Denkweise? Der wesenhafte Unterschied zwischen 
Tier und Mensch ist aufgehoben. Der Mensch ist nur 
der Schluss in der Entwickelungsreihe der Tiere. Das 
geistige Geschehen, als Ergebnis materieller Kombinationen, 
untersteht der nämlichen Kausalität wie das Naturgeschehen. 
Das Wort Seele bezeichnet nicht einen besonderen Träger 
des Bewusstseins, nicht ein eigenes reales Wesen, das der 
Grund der geistigen Erscheinungen wäre, es bedeutet 
lediglich eine gemeinsame zusammenfassende Benennung 
aller einzelnen Tatsachen der inneren Erfahrung. 1 ) Was 
man bis dahin unter Seele meinte, ist nichts weiter als 
ein Erwerb, der in X-Zeit zugewachsen ist: irgendwann 
und -wo leuchtet das Licht des Bewusstseins inmitten der 
inneren Nacht, die bis dahin waltete, zuerst vielleicht als 
kaum merkliches, schwächstes Fünklein auf und vervoll- 
kommenete sich dann in unermesslicher Zeitenreihe. 
Was die schlichten Leute unter Seele sich denken, ver- 
dankt somit seine Entstehung dem blinden Zufall. Vom 
blinden Zufall stammt damit auch alles Übrige her, was 
mit seelischer Tätigkeit zusammenhängt: Religion und 
Sittlichkeit, Kunst und Wissenschaft und die Arbeit. Der 
Zufall steht hinter der Persönlichkeit wie hinter der 
Gemeinschaftsgestaltung. Weder im einzelnen Menschen- 
leben noch im Leben des Volkes gibt es einen Hergang 
aus höherer Führung. Wie das Leben des Individuums 
so ist die Geschichte das Werk des Ungefährs. Die 
Mutter des Genius ist der Zufall, und die Höhepunkte 
in der Geschichte, jene Zeiten höchster Blüte und Frucht 
bei den Völkern, sind auch durch den Zufall hervorgebracht. 
Die Erhebung zur Anerkennung eines unbedingt Wert- 
vollen ist vom Zufall, und das Streben nach Höherbildung- 
ist nicht minder von ihm. 

Im ganzen Bereich des Organischen ist der Gedanke 
der Organisation, der Bildung nach festen beharrenden 



*) „Wir nehmen das Wort Seele nur in der Bedeutung von 
Bewusstsein, dem einheitlichen Ausdruck unserer gesamten inneren 
Erfahrung." Höffding, Psychologie, S. 36. Wie tief durchdrungen 
Höffding von der naturwissenschaftlichen Denkweise ist, zeigt ins- 
besondere seine Psychologie in sehr entschiedener Weise. — „Ich suche 
die seelischen Erscheinungen zu erkennen und in ihre Elemente auf- 
zulösen, gestehe aber, nicht zu wissen, was die Seele ist. und ob es 
eine solche gibt." Ziegler, das Gefühl, S. 16. 
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inneren Prinzipien, aufgehoben. Auch hier ist der Zufall 
der Meister. Die blinde Einwirkung äusserer Verhältnisse 
bewirkt die Abänderungen, die zu der Entwickelung in 
der organischen Welt führen. Die Abänderungen bringen 
die Konstruktionen hervor, von welchen ein Helmholtz 
bewundernd gesteht, dass die weiseste Weisheit sie vor- 
bedenkend nicht anders hätte ersinnen können. 

Durch die ganze Natur, den Menschen mit allem, was 
ihm zugeschrieben wird, inbegriffen, geht ein rastloses 
ewiges Werden. Wie es der Dichter des Faust, von 
verwandtem Sinne erfüllt, ausgesprochen: Geburt und 
Grab, ein ewiges Meer. Und wieder in Eins und Alles: 
Nur scheinbar stet's Momente still Das Ewige regt sich 
fort in allen; denn alles muss in Nichts zerfallen, wenn 
es im Sein beharren will. Die Träume des Dichters 
erinnern daran, wie klein der Schritt von naturwissen- 
schaftlicher Denkweise zur Denkweise Spinozas ist. 1 ) Wir 
sehen auch ein, wie leicht im Untergründe des Altruismus 
die Verschmelzung der Identitätslehre mit der natur- 
wissenschaftlichen Vorstellungsart sich vollziehen konnte. 

Die erscheinende Welt ist durch Bewegung. Die 
Naturvorgänge, bis zu den Vorgängen, welche als geistige 
Tätigkeit bezeichnet werden, sind Bewegungvorgänge. 
So ist kein Gott. (Beim vornehmsten Begründer der 
neueren naturwissenschaftlichen Entwicklungslehre ist 
für den Schöpfer allerdings ein Plätzchen übrig gelassen; 
aber der Schöpfer ist nur ein Schatten, wie die englischen 
Könige auch nur Schatten sind.) Die aufrichtige getreue 
religiöse Auffassung nach der naturwissenschaftlichen 
Denkweise, bei Ausschluss doppelter Buchführung, kann 
keine andere als diejenige von David Friedrich Strauss 
sein, wie sie der gerade Denker in seinem Testament: 
„Der alte und der neue Glaube" niedergelegt hat. Es 
muss die Auffassung der Freidenker sein, welche ja ausser 
auf Ludwig Feuerbach und Arthur Schopenhauer mit 
ganz besonderem Nachdruck auf die naturwissenschaftliche 
Denkweise sich stützen. 2 ) 

*) Höffding knüpft in der Identitätshypothese an Spinoza an. 
Er hat auch ein Buch über Spinozas Leben und Lehre herausgegeben. 

a ) Vgl. Die Gottidee, philosophisch und naturwissenschaftlich 
beleuchtet (Theologie und Wissenschaft II. Teil) von C. Aug. Specht. 
Gotha. Verlag von Max Fellmer. 
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Es gibt nur die sinnenbestätigte Wahrheit. Der 
Philosoph des Positivissmus, zugleich der Pate des Altruismus 
und sein folgegenauester Bekenner, ist mit der Milch der 
naturwissenschaftlichen Denkweise genährt. Die ethische 
wie die ästhetische Beurteilung sind etwas Subjektives 
und jenseits der Grenzen des Subjekts ungültig. 

Wie es keine Seele, keinen Gott gibt, gibt es auch 
kein Jenseits. Die drei grossen Postulate, für deren 
praktische Wichtigkeit einst Kant mit der vollen Macht 
seiner Persönlichkeit und seines Geistes eintrat, erscheinen 
im Lichte der naturwissenschaftlichen Denkweise unhaltbar. 
Die Seele als der Grund des Bewusstseins, Gott als der 
Urheber der Welt und die Freiheit als die Bedingung 
moralischen Wertes müssen der materialistischen, mecha- 
nischen und fatalistischen Auffassung des geistigen Lebens, 
der Natur und des sittlichen Handelns weichen. 

Was liegt daran, dass das Dasein eines selbständigen, 
durch eigene Kraft tätigen Seelenwesens, eines bleibenden 
Trägers des innern Lebens beim einzelnen abgelehnt wird 
und Geist wie Wille nur als die Wirkung allgemeiner 
Naturgesetze gelten ? Dass Geist und Wille keinen neuen, 
dem Menschen wahrhaft eigentümlichen Anfangspunkt 
darstellen? Mit der Verneinung der Selbständigkeit der 
Individuen ist die Bedingung der Möglichkeit eines freien, 
auf eigene Einsicht der Person gegründeten sittlichen 
Wollens und Handelns vernichtet. Die vernünftigen 
Wesen werden zu blinden Werkzeugen der Naturmacht 
herabgesetzt. Ihre Freiheit ist nur Einbildung und Schein, 
ihre Zurechnungsfähigkeit null und nichtig, ein grober 
äusserer Determinismus tritt an die Stelle der inneren 
Freiheit. Der Mensch kann keinen unbedingt gültigen, 
wirklich ethischen Wert gewinnen. Das Gute wie das 
Böse rührt ja im Grunde nicht von, ihm selber her. Der 
Unterschied zwischen gut-böse wird verflacht zum blossen 
Unterschied von nützlich-schädlich; und hinter nützlich- 
schädlich steht allgemein-besonders. Das Gute wird also 
um seine Würde gebracht, aber auch das Böse verliert 
seine innere Verwerflichkeit. Es fehlt die unbedingte 
Wertschätzung, die sittlichen Begriffe werden in ihrer 
Bedeutung erniedrigt. Der Erfolg rechtfertigt die Tat. 
Die Wesen sollen ihr Dasein erhalten; die Beseitigung 
dessen, was der Erhaltung des Daseins im Wege steht, 
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ist sittlich. Die Liebe zum Leben ist der Ausgang der 
Ethik. Der Mensch kann darum kein reines Wohlwollen 
üben. Ob er auch vermeine, die andern zu fördern, er 
fördert in Wahrheit stets nur sich. Die Menschenliebe 
bleibt im Netze der Selbstliebe hängen. Eins — ist Alles : 
alle einzelnen sind innerlich das Nämliche; darum liegen 
sie ausnahmslos und unweigerlich im Banne der Selbstliebe. 
Das Recht fliesst da aus der Macht; die Grenzen der 
Macht sind zugleich die Grenzen des Rechts. 

Der Versuch, eine Lehre der Ethik auf die natur- 
wissenschaftliche Denkweise zu bauen, bestätigt die 
notwendige Zusammengehörigkeit von Monismus und 
Egoismus. Ob zwar der Anspruch erhoben wird, dass 
das Gute nur um seiner selbst willen Anerkennung finde, 
bleibt der selbstische Charakter solcher Ethik doch be- 
stehen. Denn das Gemeinnützige, in dem sie das Gute sieht, 
ist zugleich das eigene Beste. Der Sittliche sucht das 
Gute nur, weil es ihn selbst beglückt. „Man kann nie- 
mand von wahrem Nutzen sein, ohne sich selbst zu 
nützen." 1 ) 

Auch die ethische Auffassung der Freidenker, die 
wie gesagt wenigstens mit dem einen Fusse auf dem 
Monismus im Sinne der naturwissenschaftlichen Denkweise 
stehen, bezeugt die innere Vereinigung von Monismus und 
Egoismus. „Die menschliche Moral ist nichts, als das 
Gesetz der gegenseitigen Achtung des allgemeinen, gleichen 
Menschenrechtes, zur Sicherung des allgemeinen Menschen- 
glücks." 2 ) 

Die Ethik auf der Grundlage naturwissenschaftlicher 
Denkweise fällt mit dem Altruismus der Bedeutung nach 
zusammen. Das ist eine wichtige Tatsache. Dadurch 
wird, nun von der anderen Seite her, die enge Verknüpfung 
des Altruismus mit der naturwissenschaftlichen Denkweise 
nachdrücklich erhärtet. Der Altruismus, dem das Gute 
ebenfalls im Gemeinnützigen beruht, weil das Beste der 
anderen das eigene Beste bringt, ist nichts anderes als die 
Zeitbenennung für die hauptsächlich dem Monismus 
naturwissenschaftlicher Denkweise entsprungene Moral. 



*) Vgl. Sittlichkeit und Darwinismus. Drei Bücher Ethik v. 
B. Carneri. Wien 1871. Wilhelm Braumüller. 
2 ) Specht, Die Gottidee . . . 
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Im Lichte der auf die naturwissenschaftliche Denk- 
weise gestützten ethischen Lehre verstehen wir erst völlig 
die uns bekannten Reden von den Aufgaben des natur- 
kundlichen Unterrichts in der Volksschule, die ausser- 
ordentlich grosse Wertschätzung der Unterweisungen aus 
dem Gesetzbuch der Natur, den Sinn der Lebensweisheit, 
die in der Anwendung der Naturgesetze auf die sittliche 
Lebensführung besteht, die behauptete Bedeutung der 
überzeugten Einsicht in die Wahrheit des Satzes von der 
Erhaltung der Arbeit für die ganze menschliche Lebens- 
führung. Natur und Sittlichkeit gelten da als die zwei 
Seiten einer höheren Einheit. Es gibt nur ein Gesetz 
für Geist und Körper. Darum muss das, was auf die 
Natur sich gründet oder daraus hervorgeht, auch der 
Sittlichkeit entsprechen. Die Sittlichkeit ist die praktisch 
werdende Wahrheit. Der Mensch ist nach seiner Wirklich- 
keit dem Kausalgesetz unterworfen, ein Teil der Sinnen- 
welt, dessen Wirkungen aus der Natur unausbleiblich 
abfliessen. Jede schlechte Tat des Körpers ist zugleich 
eine schlechte Tat des Geistes, wie umgekehrt. Die Aus- 
bildung und Pflege des Körpers im ethischen Sinne (die 
Befähigung des Menschen zur Tätigkeit) muss unter die 
Tugenden aufgenommen werden. Für die Sittlichkeit, 
welche hier im Sinne steht, gibt es nur Ursachen und 
Wirkungen. Das Kausalgesetz, die Wahrheit aller Wahr- 
heiten, ist zuletzt der Anker aller Sittlichkeit. Dem Ge- 
horsam gegen das Kausalgesetz verdankt der Mensch die 
Freiheit. Die wahre Freiheit ist die begriffene Not- 
wendigkeit. Das Wesen dieser Freiheit liegt in der 
Selbstbeherrschung. Indem wir die Notwendigkeit des 
Kausalgesetzes erfassen, verlieren die Auflehnungen gegen 
dasselbe in den Gemütsbewegungen ihre Macht: wir 
brauchen uns nur ganz klar zu werden über die Folgen 
einer Auflehnung gegen das Kausalgesetz, und die Gemüts- 
bewegungen werden vergehen vor dem Licht der Er- 
kenntnis, wie vor der Sonne die trüben Nebel der Nacht 
verschwinden. 

Zwischen der Auffassung des Christentums vom 
Menschen und der Natur und jener der modernen Iden- 
titätslehre wie der naturwissenschaftlichen Anschauung 
vom Menschen und der Welt, denen der Altruismus so 
nahe steht wie ein Kind den Eltern, besteht ein durch- 
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greifender, durch keinerlei Vermittelung überbrückbarer 
Gegensatz. Gegeüber der Auffassung, dass Körper und 
Geist Äusserungen eines Wesens, das äussere und innere 
Geschehen einerlei seien, erkennt das Christentum Leib 
und Seele als grundverschieden, ein jedes unter seinen 
eigenen Gesetzen stehend. Die Identitätslehre schliesst 
den christlichen Gottesgedanken schlechthin aus. Reli- 
gionen überhaupt, meint Schopenhauer, sind Kinder der 
Unwissenheit, die ihre Mütter nicht lange überleben. Die 
Identitätslehre schliesst aber auch den christlichen Ge- 
danken vom einzelnen Menschen völlig aus. Da gibt es 
keine individuelle Selbständigkeit. Jeder ist im Grunde 
nur blindes Werkzeug einer ebenso blinden absoluten 
Macht, welcher er unbewusst dient. So fällt auch das 
Wollen und Handeln im Sinne des Christentums, Ent- 
scheidung und Tun gemäss der persönlichen Gemüts- 
überzeugung im Glauben, dahin. Der Weisheit letzter 
Schluss auf dem Boden der Identitätslehre lautet: Die 
Natur der Befriedigung, des Genusses, des Glückes besteht 
in der Stillung eines Schmerzes. 1 ) Das Christentum steht 
dagegen auf dem Gedanken Jesu: Wer nicht sein Kreuz 
auf sich nimmt, und folget mir nach, der ist meiner 
nicht wert. 

Während der Monismus aus naturwissenschaftlicher 
Denkweise in den Lehren von der Einheit des Organischen 
und der Zugehörigkeit des Menschen zur Kette der Ent- 
wickelung des Organischen den Unterschied zwischen Tier 
und Mensch vom Grund aus aufhebt, hält das Christen- 
tum daran unverbrüchlich fest, dass der Mensch und die 
Kreaturen im Wesen zwei ganz getrennten Reichen an- 
gehören: der Mensch dem Reiche der geistlich-sittlichen, 
die Kreaturen dem Reiche der vergänglich-sinnlichen 
Welt. Darum ist der Mensch „viel mehr" als das Tier. 
(Vgl. Matth. 6, 26.) 

Der Sinn des menschlichen Lebens nach dem Monis- 
mus naturwissenschaftlicher Denkweise ist Selbsterhaltung 
im Dienst der Erhaltung der Gattung. Das menschliche 
Leben hat hier keinen anderen Sinn als das tierische. 
Die Namen wechseln wohl, aber die Bedeutung bleibt 
dieselbe. Der Sinn des Lebens gemäss der Auffassung 



J ) Höffding denkt darin wie Schopenhauer. 
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des Christentums ist Heiligung. Der Mensch, nach Gottes 
Ebenbild erschaffen, ist da berufen zur Freiheit des Sohnes 
Gottes. Das Leben untersteht nach dem Monismus natur- 
wissenschaftlicher Denkweise auch in seinen höchsten 
Äusserungen der Kausalität, der die ganze Natur Untertan 
ist. Nach dem Christentum ist das menschliche Endziel 
der „Herr", der unabhängig ist von dem Joche des 
Fleisches, das ist des Natürlichen, und nach dem Geiste 
Gottes lebt. Vom Standpunkte des naturwissenschaftlichen 
Monismus aus gehört der Mensch mit allem, was er hat, 
und vermag, völlig der Welt an. Je mehr er sich dessen 
bewusst wird und je tätiger er als ein irdisches Wesen 
in Angemessenheit zu den Naturtrieben sich erweist, 
desto vollkommener erfüllt er seine Bestimmung. Vom 
Standpunkt der christlichen Lebensauffassung aus soll der 
Mensch die Welt überwinden in der Liebe Gottes. 

Das Christentum denkt ethisch, der naturwissen- 
schaftliche Monismus denkt notwendig egoistisch. Das 
Christentum wertschätzt die Gesinnung des Menschen, 
dieser Monismus dagegen die Folgen der Handlungen für 
den Menschen. Der Sinn der christlichen Sittenlehre 
liegt beschlossen im Kreuze: Der Gehorsam gegen Gott 
bis zum Tode aus Liebe ist das christliche Vorbild. Im 
gekreuzigten Jesus anerkennt das Christentum die Offen- 
barung der grössten sittlichen Tatkraft, des Geistes der 
Heiligkeit, des göttlichen Wesens. Der gekreuzigte Jesus 
gilt ihm als der Erlöser. Er ist der wahre Herr. In ihm 
ist die geistige Beurteilung, die göttliche Weisheit. Und 
diese Beurteilung ist die Beurteilung des Christentums. 
Sie allein führt zur Erkenntnis der Tiefen Gottes. 
Christus selber ist das Muster der christlichen Gerechtig- 
keit. Dieser Gerechtigkeit soll der Christ nachstreben. 
Die Folgsamkeit Jesu gegen Gott ist das Ideal der christ- 
lichen Treue. Die christliche Gewissenhaftigkeit ist un- 
bedingte, voraussetzungslose Achtung vor der Stimme 
Gottes im Herzen. Die christliche Pflicht heisst Christum 
ohne Rückhalt und ohne Scheu vor dem Menschen be- 
kennen; zu tun, was der Geist Gottes in dem Christen 
fordert. Der naturwissenschaftliche Monismus setzt in 
seinen ethischen Ansichten den Wert des Menschen in 
den Gehorsam gegen das Kausalgesetz mit der Bezug- 
nahme auf das Allgemeine. Jesus hat den Standpunkt 
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des Gesetzes im sittlichen Leben überwunden, indem er 
die Handschrift der Satzungen ans Kreuz heftete und so 
vernichtete. Der naturwissenschaftliche Monismus fällt 
mit seiner Ethik zu jenem Standpunkt zurück, nur in 
naturalistischer Wendung der Auffassung des Gesetzes. 
In Christus tritt die absolute Wertschätzung Gottes, des 
Guten, 1 ) zum erstenmale in der ganzen Geschichte der 
Menscheit völlig rein hervor. 2 ) Aber die naturwissen- 
schaftlich-monistische Ethik erblickt schon im Natürlichen 
als Natürlichem ein sittlich Berechtigtes. 8 ) Der gekreuzigte 
Jesus, der Überwinder des Begehrens und Sieger über die 
Lust, soll fortan dem Idol der Arbeit weichen, der 
menschlichen Form der Befriedigung des Selbsterhaltungs- 
triebes, des Kampfes ums Dasein, durch den der Mensch 
vom tierischen zum vernünftigen Wesen sich empor- 
gerungen hat und sich weiter vervollkommnet. Nicht der 
Gottmensch ist das Ideal des menschlichen höhern Strebens, 
sondern der Kraftmensch, der durch die Arbeit die 
Hindernisse einer vollen Befriedigung des Naturtriebes 
wegschafft. Nicht Gott, der Heilige, ist das höchste Gut, 
nicht ein Leben im Geiste Gottes, nicht Gottes Reich, 4 ) 
sondern Mensch-sein im möglichst gesteigerten Grade, die 
Befriedigung des Naturtriebes in möglichster Vollendung, 
die Lust, das Glück in der Vollkommenheit, ein Leben, 
bei dem der Mensch am meisten allen Eventualitäten ge- 
wachsen ist, alle Nachteile am leichtesten beseitigt, alle 
Vorteile am kräftigsten ausnützt, allen Verhältnissen am 
besten sich anpasst und die Anpassung am tüchtigsten 
vererbt. Hier ergreifen wir den Gegensatz zwischen der 
christlichen und der naturwissenschaftlich-monistischen, 
der modernen, Lebensauffassung doch mit den Händen. 
Bedeutungsvoll stellt das Christentum an den Beginn eines 
neuen gottgefälligen Lebens im Menschen die Taufe mit 
dem heiligen Geiste, die innere Wiedergeburt. 5 ) Darin 



2 Vgl. Matth. 18, 17. 

2 ) Die Jünger waren bis zur Taufe durch den Geist im Banne 
der natürlichen Beurteilung. 

8 ) Darin stimmt auch Lipps mit dieser Ethik überein in: Die 
ethischen Grundfragen. Zehn Vorträge von Theodor Lipps. Hamburg 
und Leipzig. Voss. 1899. 

4 ) Vgl. die Bergpredigt, Matth. 6, 33. 

>) Vgl. Joh. 3, 5. 
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vor allem bezeugt es sich als die Religion der Gesinnung: 
der Geist Gottes ist Grund und Ausgang aller inneren 
Erhebung und Läuterung des Menschen, die einzige 
Willensbestimmung, welche den Willen in Gottes Augen 
wertvoll macht. An die Stelle der Taufe mit dem Geiste 
Gottes, der inneren Wiedergeburt setzt die naturwissen- 
schaftlich-monistische Ethik vor allem die Naturerkenntnis. 
Die Sittlichkeit ist ja die praktisch werdende Wahrheit. 
Die möglichste Annäherung an die Verwirklichung des 
Wahren ist das verhältnismässig Gute, die vollendete 
Zusammenstimmung der Wahrheit mit ihrer Durchführung 
das vollkommen Gute. Die Ethik ist die Zusammen- 
fassung der Ergebnisse aller Wissenschaften in ihrer 
praktischen Anwendung. Erweiterung der Erkenntnis ist 
die Bedingung jedes Fortschrittes des einzelnen wie der 
Völker. Die Lust von solcher Erweiterung und der 
Nutzen daraus sind die zwei Hebel, welche den einzelnen 
wie die Menschheit weiter bringen. Nur durch Läuterung 
der Erkenntnis kann der Charakter des Menschen, der 
ihm unzerstörbar und unverwischbar aufgeprägt ist, ge- 
klärt und gemildert werden. In dem Masse, in welchem 
die Erkenntnis im Menschen zunimmt, wird er freier: 
er lernt sich dem Kausalitätsgesetz williger fügen. Der 
Techniker ist gemäss der naturwissenschaftlich-monistischen 
Ethik der rechte Mustermensch, die Technik die wahre 
Sittenlehre. Dem Menschen hilft nur empor das Lesen 
und wieder Lesen im Buche der Natur, aber im gerade 
gehaltenen Buche, das Lesen ohne alle religiöse Be- 
einflussung : nur die Wahrheit aus diesem Buche verbürgt 
dem Menschen die Freiheit. Der naturwissenschaftlich- 
monistischen Ethik kommt es auf den Willen im Menschen 
gar nicht mehr an. Das Christentum verlangt dagegen, 
dass der Mensch Reichtum und Fülle des Wissens, der 
Erkenntnis der Herrlichkeit Gottes und Christi, des Ge- 
heimnisses des göttlichen Willens in Jesus, anstrebe. Es 
fordert vor allem das Eindringen in Gottes Offenbarung, 
den Fortschritt in der Erfassung des göttlichen Geistes. 
Es mahnt auf der anderen Seite zu demütiger Sebst- 
erkenntnis, welche eine Bedingung der Sinnesänderung 
ist. Es sieht den Fortschritt des einzelnen darin, dass er 
täglich in der Gottergebenheit etwas weiter kommt, seine 
Handlungen immer mehr nach Gottes Willen lenken lernt. 

Jahrbuch d. V. f. w. P. XL. 20 
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Ihm ist Gott die Wahrheit, mit welcher der einzelne sich 
immer vertrauter machen, der er immer näher kommen 
soll. Das Musterbild des Christentums ist die Ver- 
wirklichung der Liebe Gottes in Christus. Sein Muster- 
bild ist also ein Musterbild der Persönlichkeit. Das 
Streben darnach ist ihm das Eine, das not ist. Alles 
übrige so zu ordnen, dass es sich diesem Streben dienend 
fügt, das ist die christliche Kulturtätigkeit. Kunst und 
Wissenschaft und Arbeit sollen nach ihrer Weise zu der 
Erfüllung des christlichen Lebensgedankens mitwirken. 
(Vgl. 1. Kor. 12, 7 ff.) 

Der Sinn der Gemeinschaft geht nach der natur- 
wissenschaftlich-monistischen Ethik darauf, dem Kampf 
ums Dasein die sittliche Grundlage darzubieten, das heisst 
durch geeignete Massnahmen dem Kampf ums Dasein den 
rücksichtslos-selbstischen Zug zu nehmen, den er in der 
Welt der Tiere zeigt. Darum ist der Staat nach der 
naturwissenschaftlich-monistischen Ethik der Hort der 
Sittlichkeit. Nur durch die Arbeit auf dem Boden des 
Staates gewinnt der Mensch sittlichen Wert. Im Staat 
erhebt sich die Gesellschaft zur Selbständigkeit, da ver- 
wirklicht sich die Freiheit als Sittlichkeit. Der Staat 
drückt dem menschlichen Kampf ums Dasein den Stempel 
der Sittlichkeit auf. Im Staat macht der Egoismus das 
Allgemeine zur Achse seines Dichtens und Trachtens. 
Die Gemeinnützigkeit verleiht dem Menschen die Voll- 
endung. Ausser dem Staate versinkt er in selbstsüchtige 
Gemeinheit. Der Staat ist die Zivilisation. Der Fort- 
schritt, der im Kampf ums Dasein als Naturnotwendigkeit 
erscheint, das Ziel der Sittlichkeit, fällt zusammen mit 
der Ausarbeitung des Staatsgedankens durch die einzelnen 
bei wachsender Ausbreitung und Steigerung der Intelligenz. 
Die Staatsaufgabe besteht deshalb in der Fürsorge für 
möglichste Ausdehnung und Erhöhung der wahren, das 
ist der Naturerkenntnis. Die innige Bemühung zwischen 
dem Altruismus und der naturwissenschaftlich-monistischen 
Ethik fällt hier besonders stark in die Augen. Den Sinn 
der christlichen Gemeinschaft kennen wir : er ist gerichtet 
auf die Überwindung aller nationalen, religiösen, geistigen, 
sozialen Gegensätzlichkeit, Ausgeschlossenheit, Erniedrigung 
und Zerklüftung durch innere Erneuerung der Menschen 
in einem Leben gemäss dem Geiste Christi : „wo nicht ist 
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Grieche noch Jude, Judentum oder Heidentum, Barbar, 
Scythe, Knecht, Freier, sondern Alles und in Allen 
Christus." Wir kennen auch den Sinn der christlichen 
Gemeinnützigkeit : er ist gerichtet auf die Erweisung des 
Geistes, der in Allen derselbige ist, zur gegenseitigen 
Auferbauung zu einer Wohnung Gottes. Die christliche 
Gemeinschaft ist nach ihren Gedanken die Hausgenossen- 
schaft Gottes, erbaut auf dem grossen Eckstein Jesus 
Christus. Anfang und Ende der Tätigkeit der christlichen 
Gemeinschaft besteht darin, den einzelnen für Christus zu 
gewinnen und ihm zur vollständigen Mannheit des Sohnes 
Gottes zu verhelfen. Mitzuwirken, dass das Musterbild 
der Person, wie es in Jesus allen Menschen erschienen 
ist, in jedem einzelnen zur Darstellung komme, ist die 
Bestimmung der christlichen Gemeinschaft. Sie soll daran 
arbeiten, dass im einzelnen es so werde, wie es schlicht 
im Vater unser ausgesprochen ist: Dein Wille geschehe, 
wie im Himmel also auch auf Erden. Das Heil der 
einzelnen Seele ist die Achse aller Bestrebungen der 
christlichen Gemeinschaft. Man kann sich kaum einen 
schärferen Gegensatz denken wie den, welcher zwischen 
dem Gemeinschaftsgedanken der naturwissenschaftlichen- 
monistischen Ethik und dem des Christentums besteht. 
Wie der naturwissenschaftliche Monismus in seiner Lebens- 
auffassung den Rückschritt zur Lebensauffassung des 
Heidentums 1 ) bedeutet, so bedeutet er auch in seiner 
Gemeinschaftsauffassung den Rückschritt zu der des 
Heidentums. 2 ) Für den christlichen Gemeinschaftsgedanken 
vom irdischen Himmelreiche ist innerhalb der naturwissen- 
schaftlich-monistischen Denkweise nicht der bescheidenste 
Raum. Die Idee der Kirche gilt da als überwundene 
theologische Vorstellung wie die historische Kirche als 
der Feind, der mit allen Mitteln der fortgeschrittenen 
Erkenntnis bekämpft werden muss. Es entspricht der 
rein dieseitigen Bestimmung des Menschen im Sinne der 
naturwissenschaftlich-monistischen Lebensauffassung, den 
Staat als die einzig und ausschliesslich anzuerkennende 



*) Dem Heidentum, selbst dem erleuchteten, war die Tugend das 
beste Handeln inbezug auf Lust und Schmerz. 

a ) Das Heidentum suchte das Gerechte, das ist das Gute, gemein- 
hin im Staate. 

20* 
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gesellschaftliche Gestaltung unter den Menschen zu erachten. 
Nach dem Christentum ist der Staat eine gottgewollte 
Einrichtung. Er ist die sittliche Ordnung des Zusammen- 
lebens der Menschen durch Recht und Gesetz und die 
Organisation zur Handhabung der Vergeltung nach Gottes 
Gebot. Ihm ist die Obsorge anvertraut für die Erhaltung 
des Friedens und die Beseitigung des Streites unter den 
vielen, die miteinander leben, wie. der Schutz des guten 
Menschen und die Bestrafung des Übeltäters. Der Staat 
ist nach dem Christentum von sittlichen Forderungen 
abhängig. Er steht nicht ausser dem Zusammenhang des 
Lebens, wie es der sittliche Geist des Christentums ver- 
langt, und ist nicht frei von den Ansprüchen der sittlichen 
Denkweise, die wir dem Christentum verdanken. Der 
Staat gilt dem Christentum als sittliche Schöpfung. Der 
naturwissenschaftlich-monistischen Verehrung des Staats 
als der Bedingung, ohne welche es beim Menschen zu 
keinem sittlichen Werte kommen könnte, und als den 
Inbegriff des gesamten sittlichen Strebens der Menschen 
stellt das Christentum die Auffassung gegenüber, dass der 
Staat selber erst sittlichen Wert sich erwerben muss und 
diesen nur gewinnt in der Unterordnung unter die sittlichen 
Forderungen, die ihm die Religion vorhält, und dass die 
geistigen Interessen nur dann wohl gedeihen, wenn der 
Staat sich in seiner ihm von Gott gewiesenen eigenen 
Aufgabe bescheidet. Während es dem naturwissenschaftlich- 
monistischen Staatsgedanken angemessen erscheint, dass 
Politik und Religion, das bedeutet : Staat und Christentum, 
nichts miteinander zu schaffen haben, heischt das Christen- 
tum vom Staate, in seinen Zwecken und seinen Handeln 
sich mehr und mehr mit den Forderungen Gottes im 
Gewissen in Einklang zu setzen. Trennung von Politik 
und Religion ist nach dem Christentum Lossagung des 
Staates von den Geheissen des Gewissens. Die natur- 
wissenschaftlich-monistische Steigerung der Staatsgeltung 
bis zur Zusammenfassung aller wertvollen menschlichen 
Lebensäusserungen im Staate ist das gesellschaftliche 
Gegenbild zur Steigerung der Geltung der Natur bis zur 
Urheberin alles Lebens und Erhalterin alles Daseienden. 
Der Staat gilt da als menschlich-gesellschaftliches All, 
als das menschliche Seitenstück zum Weltall. Welche 
Gefahren diese Steigerung der Staatsgeltung für das 
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Gedeihen der geistigen Interessen in einem Volke mit 
sich bringt, erleben wir in der Gegenwart just im eigenen 
Vaterlande. Wohin der Staat, ausser seinem Berufe, seine 
Hand legt, da geht nach und nach die Wirksamkeit der 
freistrebenden geistigen Kräfte, von denen aller geistige 
Fortschritt und alle ideale Höherbildung des Lebens 
herrührt, zurück und steht zuletzt ganz ab, da erlischt 
die geistige Ursprünglichkeit, die innere Aufrichtigkeit 
und Kraft der geistigen Tätigkeit, da drängen sich die 
schmiegsamen, nach jedem Winde sich drehenden Seelen 
hervor und gewinnen Ansehen und Einfluss auf das geistge 
Leben, da wachsen Einseitigkeit, Flachheit und äussere 
Angemessenheit an Stelle der geistigen Vielseitigkeit, 
Tiefe und inneren Freiheit. Der Allgeltung des Staates 
gegenüber vertritt das Christentum die Grundsätze : Gebet 
dem Kaiser, was des Kaisers ist, und Gott, was Gottes 
ist! Und man muss Gott mehr gehorchen als den 
Menschen. Diese Grundsätze enthalten die Forderung der 
reinlichen Scheidung dessen, was dem Staate, und dessen, 
was dem Kreise der idealen Interessen gehört, sowie die 
Inanspruchnahme des Vorrangs der Gewissensgebundenheit 
vor dem Gehorsam gegen die Geheisse blosser Macht. 
Sie enthalten die Forderung der Autonomie in der Be- 
tätigung der höheren Interessen gegenüber der Zumutung 
der Unterwerfung aller menschlichen Lebensgebiete unter 
die ausschliessliche Rücksichtnahme auf den Staat, und 
der Anerkennung der inneren Freiheit gegenüber der 
bloss äusseren Legalität. Der Anschauung der naturwissen- 
schaftlich-monistischen Ethik gegenüber: Der einzelne ge- 
hört dem Staate ! hegt das Christentum die gewisse Über- 
zeugung: Der einzelne gehört Gott! Die Erhebung 
des Staates zum Prinzip der Sittlichkeit schliesst die 
Verneinung der freien Würde der ideal gerichteten 
Persönlichkeit und zugleich die grösste Bedrohung ihrer 
natürlichen Grundlage, der Entfaltung der Individualität, 
ein. Wo aber die Individualität in ihrer Entfaltung 
niedergehalten wird, da kommt es nie zur Kraft und 
Freudigkeit des Handelns, zur Ausdauer und zur Ge- 
schlossenheit des Wirkens. So kommt die Übertreibung 
der Staatsgeltung im Ergebnis auf eine schwere Schädigung 
gerade der gesellschaftlichen Tüchtigkeit der einzelnen 
hinaus ; denn Menschen, die nicht zugleich aus dem Vollen 
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ihrer Gaben, in Harmonie mit dem Zuge ihrer ganzen 
Natur in ihrem Berufskreise schaffen, finden sich mit 
ihren Aufgaben so oder so ab und sind nicht mit ganzer 
Seele und voller Hingabe bei ihrem Werke. Die natur- 
wissenschaftlich-monistische Ethik schneidet sich da in 
das eigene Fleisch: sie hat doch das Glück des Menschen 
im Sinne; aber Befriedigung, wahrhaft Lust gewährt nur 
ein Leben, das sich nach dem Drange der Individualität 
auswirken darf, nicht das Leben einer tiefinnerlich ver- 
hassten Anpassung an eine äussere Zwangslage, wie sie 
die gänzliche Inanspruchnahme des einzelnen durch den 
Staat mit ihrem Schablonenwesen so leicht herbeiführt. 

Der Sinn der Geschichte ist gemäss der naturwissen- 
schaftlich-monistischen Auffassung kein anderer als der 
Sinn des Kampfes ums Daseins im Bereiche der äusseren 
Natur: auch die Geschichte ist nur ein grosser Hergang 
der Auslese unter den Völkern, der „Heranzüchtung" zur 
„Zivilisation" mittelst derselben Prozesse, durch welche 
sich auch in der Tierwelt der Fortschritt zum Voll- 
kommenen vollzogen hat. Die Völker, die zur Verrichtung 
einer zivilisatorischen Funktion das Zeug haben, werden 
sich behaupten, solche, welchen die Befähigung zur Ver- 
richtung einer solchen Funktion fehlt, werden niedergehen. 
Und wie es mit den Völkern ist, so ist es wieder mit den 
gesellschaftlichen Klassen innerhalb jedes Volkes: jene 
Klassen, die im stände sich erweisen, neue Aufgaben des 
Volkes zu erfassen und durchzuführen, werden die Geltung 
und Herrschaft im nationalen Leben an sich reissen, hin- 
gegen die Klassen, die sich den neuen Aufgaben versagen, 
an Bedeutung und Macht verlieren und zuletzt ver- 
schwinden. Die Funktion eines Volkes zu einer be- 
stimmten Zeit ist ihm durch seine Lage abgefordert. 
Änderung der Lage bedingt Wechsel der Funktion, und 
diese wieder Emporbildung neuer Organe und Rückbildung 
der alten. So ist die Geschichte ein grosser Anpassungs- 
und Vererbungsvorgang. Boden und Klima und andere 
natürliche Verhältnisse bestimmen die geschichtliche 
Bewegung. Die Geschichte ist Natur Wirkung, die ge- 
schichtliche Entwickelung der Menschheit Naturhergang. 
Sie ist das Werk äusserer Notwendigkeit, ein Ergebnis 
der Macht der äusseren Verhältnisse auf den Menschen. 
Wie die Welt ein grosser Mechanismus ist, so ist es im 
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Grunde auch die Geschichte. Die Antriebe zum ge- 
schichtlichen Fortschritt sind materieller Art, die Faktoren 
des leiblichen Daseins und Gedeihens beherrschen das 
geschichtliche Werden, das Wohlsein ist sein Ziel, Wissen- 
schaft und Kunst sind nur Mittel zur Herbeiführung eines 
gesicherten glücklichen Daseins. Die Persönlichkeiten 
sind im Laufe der Geschichte, was ein Maschinenteil im 
Gange einer grossen Maschine. Dem Christentum dagegen 
gilt Christus, der Gottmensch, auch als das Ziel aller 
geschichtlichen Entwickelung der Menschheit. Die 
Geschichte ist ihm vor allem die Bewahrung der idealen 
Zweckgedanken der Menschheit und der Versuche ihrer 
Verwirklichung, die Bewahrung der Vergangenheit der 
geistig-sittlichen Welt. Das Leben der Völker untersteht 
nicht dem Zufall, sondern der Vorsehung. In der Mitte 
der Geschichte der Menschheit steht die Offenbarung 
Gottes. Die sittlichen Vorstellungen, zu welchen sich die 
Menschheit durch die Offenbarung Gottes erhob, sind die 
wahren Höhepunkte der geschichtlichen Entwickelung, 
zugleich die inneren Kräfte der geschichtlichen Bewegung. 
Die Offenbarung Gottes reicht so weit, als sich Gott im 
Umkreise der Menschheit selber bezeugt hat. Auf dem 
Gegeneinanderwirken der von Gott berufenen Führer der 
Menschheit und dieser selbst in ihren volklichen Ver- 
einigungen beruht vor allem der geschichtliche Hergang. 
Nach dem Christentum waltet in der Geschichte nicht die 
blinde Notwendigkeit, nicht die Kausalität, welcher die 
äussere Natur unterworfen ist, sondern der Geist. Die 
Geschichte ist ihm das Gebiet der geistigen Schöpfungen, 
das geschichtliche Leben getragen durch die Wirksamkeit 
der höheren Persönlichkeiten. Der Wert der geschicht- 
lichen Ergebnisse wird nach dem Christentum in ihrem 
unvergänglichen religiösen, sittlichen Gehalte, in ihrer 
idealen Bedeutung und ihrer Segensmacht für die fernere 
Entwickelung der Menschheit nach ihrem höchsten Ziele 
hin erkannt. Die Schicksale der Völker sind die Folgen 
ihres Verhältnisses zu Gottes sittlichen Forderungen. In 
dieser Hinsicht ist die Geschichte Gottes Rechtfertigung 
und abermals Bestätigung der Herrschaft des Geistes in 
ihrem Bereiche. Auf dem Boden der naturwissenschaftlich- 
monistischen Auffassung ist die Geschichte nichts als die 
ewig sich wiederholende Tragikomödie vom Kampf des 
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Stärkeren mit dem Schwachen, auf dem Boden der christ- 
lichen Auffassung dagegen ist die Geschichte die 
Erziehung des Menschengeschlechtes durch Gott zu dem 
Streben nach dem Musterbilde des Gottmenschen. 

Der Sinn der Natur ist gemäss dem naturwissenschaft- 
lichen Monismus die anfangs- und endlose, stets dagewesene 
und stets dauernde Verbindung von Materie und Energie. 
Alles Naturgeschehen besteht in Veränderungen in der 
Körperwelt durch Bewegung der Materie von der Kraft. 
Die Natur befasst auch das in sich, was als geistiges 
Geschehen bezeichnet wird. Da das Naturgeschehen 
überhaupt das Geschehen ist, so ist auch das sogenannte 
sittliche Handeln eine Äusserung der Naturnotwendigkeit. 
Der freie Wille ist ebenso blosses „Dogma" wie die 
Vorherbestimmung; beide sind Irrtümer, welche sich 
allmählich festgesetzt haben. Das Freiheitsstreben ist 
Regung des Selbsterhaltungstriebes. Das Kausalgesetz ist 
die Gerechtigkeit in der Welt. Der Mensch, als 
Angehöriger der Sinnenwelt, ist, gleich jedem anderen 
Naturwesen, mit seinem ganzen Leben dem physischen 
Gesetz von Ursache und Wirkung unterworfen. Im ganzen 
Gebiete der Natur, das ist des Daseienden, gibt es keine 
bewusste Zweckmässigkeit. Mit dem Geiste niuss man 
auch solche Zweckmässigkeit zurückweisen. Im Kampf 
ums Dasein regelt sich die Entwickelung der Dinge von 
selber, und die Vererbung sorgt, wiederum ganz von selbst, 
dafür, dass die für die Erhaltung der Gattung vorteil- 
hafteren Eigenschaften auf die Nachkommen übertragen 
werden. So ist es nichts als ein günstiger Zufall, dass 
ab und zu, unter den Menschen wenigstens, Individuen 
erscheinen, welche in der Entwickelung sogleich eine 
ganze Reihe Zwischenstufen überspringen und dann von 
den übrigen als sogenannte „auserwählte Geister" an- 
gestaunt werden. Das war beispielsweise so bei Goethe. 
Für Lob oder Tadel, sittlichen Beifall oder sittliche Miss- 
billigung, ideale Begeisterung oder moralische Entrüstung 
ist weiter kehr Raum mehr: wo alles sich auflöst in eine 
schlechthin notwendige Verkettung von Ursache und 
Wirkung, da gibt es weder etwas anzuerkennen noch 
etwas zu verwerfen, da kann sich weder das Gefühl der 
Erhebung noch jenes des Abscheus einstellen, da muss 
man einfach den Zusammenhang der Tat begreifen, indem 
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man das Geschehene zurückführt auf seinen Grund. Da 
ist es auch eigentlich nicht mehr am Platze, von Tugend 
oder Laster zu reden, da sollte man den Verbrecher nicht 
bestrafen: ein jeder ist, was er ist, aus Notwendigkeit, 
und er verhält sich in seinem Leben so, wie er es eben 
muss „nach dem Gesetz, nach dem er angetreten". Das 
Gewissen hat da buchstäblich nichts mehr zu tun. Es ist 
ein Gerichtshof, der wegen Mangel an Verhandlungsfällen 
überflüssig und aufzulösen ist. Das Christentum aber 
steht und fällt mit dem Glauben an den Vater in den 
Himmeln, an einen mit höchster Weisheit und Macht, mit 
Heiligkeit ausgestatteten Urheber der Welt. Dem Christen- 
tum ist die Natur die andere Offenbarung Gottes, die 
sogar den Heiden verständlich ist. 1 ) Er, der schlechthin 
Gute, hat auch die ganze Natur auf einen sittlichen End- 
zweck, der im Menschen verwirklicht werden soll, angelegt. 
Die Welt ist sein Werk, so ist er ihr Schöpfer. Sie ist 
von ihm so eingerichtet, das sein Wille, das Gute, trotz 
allem geschehe: er ist der Erhalter und Regierer der 
Welt. Er hat den Menschen eingesetzt zum „Herrn" der 
Erde, auf dass er darauf Gottes Reich verwirkliche. Er 
verlieh dem Menschen die Seele. Darum ist der Mensch 
seines Geschlechtes 2 ) und berufen zu seinem Sohne. So 
wenig man das Christentum trennen kann von der inneren 
Überzeugung, dass der Urheber der Welt ein geistig- 
persönlicher Gott ist, so wenig kann man es trennen von 
der Überzeugung, dass der Mensch selber ein geistbegabtes 
Wesen ist. Nach der naturwissenschaftlich-monistischen 
Auffassung gehören Gott und Seele als geistiger Grund 
der Welt und des Bewusstseins der Vorstell ungs weise 
einer kindlich denkenden Menschheitsstufe an, die zu 
mythischer Einbildung neigte, während doch hinter allem 
in der äusseren Natur und beim Menschen die Kausalität 
stets gestanden ist, noch steht und immer stehen wird. 
Dem naturwissenschaftlichen Monismus ist die Seele wieder 
blosser Name, leere Tautologie, im Grunde Eins mit der 
Kraft, die in der Materie wirksam ist, wie die Seelen- 
vorgänge Eins mit den Vorgängen in der Materie , dem 
Christentum dagegen ist gerade die Seele das bessere Teil 



») Vgl. mm. 1, 19. 20. 

*) Vgl. Ap.-G. 17, 29. 
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im Menschen: wie das Christentum auf das entschiedenste 
daran festhält, dass die Seele ein geistiges Wesen ist, so 
steht es auch unerschütterlich auf der Überzeugung, 
dass dieses geistige Wesen unvergleichlich wertvoller als 
das körperliche Teil am Menschen ist. Der Leib gehört 
der Erde an, die Seele einem Jenseits. Die Seele ist der 
wahre Träger der menschlichen Bestimmung. Die Persön- 
lichkeit, die der Mensch werden soll, ist eine geistige 
Gestaltung, die in der Seele angestrebt wird. Für die 
Seele ist Jesus vom Himmel gekommen. Ihr gilt die 
Erlösung. Höher wie die Welt mit all ihren Schätzen 
wertet das Christentum die einzelne Menschenseele. Um 
dieser einzelnen Seele ewiges Heil bewegt sich das ganze 
Christentum. Sie hat ihre Zukunft bei Gott im ewigen 
Leben. Das Christentum ist auf das Jenseits, eben auf 
diese Zukunft, gerichtet. Darum nimmt der Christ auch 
das Leiden auf sich. Durch Leiden führt der Weg zur 
Herrlichkeit. Der Christ hat nicht die Furcht vor dem 
Tode. Die Seele - vermögen die Feinde des Guten in der 
Welt nicht zu töten, nur der Leib. Der Christ fürchtet 
nur das Böse. Das ist das Geheimnis des christlichen 
Heldentums. Mit der Anerkennung der Seele als des 
geistigen Wesens und zugleich wertvolleren Teils im 
Menschen hängt die christliche Geschichte in ihren Gross- 
taten nicht nur im Bereiche der sittlichen, sondern der 
gesamten Kultur innig zusammen. Darin wurzelt nicht 
nur alles, was das Christentum seit seinem Eintritt in die 
Welt in der inneren Hebung der Menschen gewirkt, 
sondern auch alles, was es in der Förderung der geistigen 
Interessen, der Kunst und der Wissenschaft, getan hat 
Insbesondere wurzelt darin die Idealität, der hohe Ernst, 
welche das Christentum den menschlichen Bestrebungen 
im Gebiete der Kunst und Wissenschaft verliehen, aber 
auch die schöpferische Kraft, die Macht der Phantasie 
und der Schwung der Gedanken, die wir an den Werken 
christlicher Baukunst, christlicher Malerei und christlicher 
Dichtung wie an den Werken christlicher Erkenntnis 
bewundern. Dort, wo sich die Leugnung des Geistes im 
Menschen festgesetzt hat, dort, wo mit dem Gedanken des 
Jenseits und einer menschlichen Zukunft nach dem Tode 
auch das Streben, sich für das Jenseite vorzubereiten, 
aufgegeben und nur für dieses Leben die Hoffnung gehegt 
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wird : da gewinnt nicht nur die grob sinnliche Anffassung 
des Lebens mit ihrer Losung: Lasset uns essen und trinken, 
denn morgen werden wir tot sein! ausserordentlich ver- 
führerische Gewalt über den Menschen, da erlischt nicht 
nur der Wille, sich um die Besserung der Menschen aus 
Liebe zu kümmern, da gehen auch die idealen Antriebe 
in Kunst und Wissenschaft zurück, da wird die Kunst 
zuletzt zur Magd der Lust, die Wissenschaft tritt in den 
Sold des puren Wohlseinsstrebens, da veröden aber 
auch die schöpferischen Kräfte und sinken die Gestaltungen 
der Kunst und die Werke der Wissenschaft an innerer 
Bedeutnng und innerem Werte herab. „Das Zeitalter der 
Naturwissenschaft und der Technik" lässt es an Zeugnissen 
dafür nicht mangeln. 

Nach dem Christentum, wissen wir, ist die Natur in 
ihren einzelnen Erscheinungen der Ausdruck einer durch 
einen geistig-persönlichen Gott ihr gesetzten Ordnung. 
Die Welt, mit allem, was sie in sich begreift, ist dadurch 
den Absichten ihres „Herrn" dienstbar gemacht. Diese 
Absichten gehen auf die Verwirklichung des Guten in 
der Welt. Die Natur ist eingefügt dem Plane Gottes zur 
Erfüllung eines sittlichen Endzweckes: die Naturordnung 
ist berechnet auf eine Gesamtordnung, derzufolge der 
heilige Wille Gottes das Ziel ist, dem die vernünftigen 
Wesen zustreben sollen, und wofür die Natur die Mittel 
darbieten soll, welche es ermöglichen, mit Erfolg auf die 
Erreichung jenes Zieles hinzuarbeiten. Darum ist die 
Natur nach christlicher Auffassung auch der Vorsehung 
Untertan so gut w T ie die Menschengeschichte. Die Natur 
beruht auf dem Prinzip der Organisation. Dieses Prinzip 
kommt am klarsten und unzweideutigsten zum Ausdruck 
in den Gebieten des Lebensfähigen im weitesten Sinn. 
Das Christentum hegt von der Natur die würdigste, 
höchste Vorstellung. Indem es ihr eine mittelbare, sitt- 
liche Bestimmung zuschreibt, legt sie ihr auch einen 
mittelbaren höheren Wert bei. Und indem es die Natur- 
dinge, insonderheit die lebensfähigen, zurückführt auf den 
Gedanken einer durch eine vollkommene Intelligenz und 
Macht bewirkten Organisation, erhebt es die Naturdinge 
zum Spiegel der Gottheit. Wie anders bei der natur- 
wissenschaftlich-monistischen Auffassung der Natur! Da 
entbehrt die Natur jedes sittlichen Bezugs und Werts. 



Digitized by Google 



316 



Peter Zillig 



Die Naturgesetze, oder eigentlich das Naturgesetz, waltet 
blind und unvernünftig seines Amtes. Die Wesen steigen 
herauf aus dem Ungefähr und sinken hinab in das Un- 
gefähr, ohne dass ihr Werden, Dasein und Vergehen 
eigentlich Zweck und Sinn hätte. Was sich etwa dabei 
ergibt, ist vom Zufall, und was dabei fortwirkt, ist wieder 
vom Zufall. Denn die blinde Notwendigkeit und der 
Zufall sind vom Gesichtspunkt einer zweckesetzenden 
Weisheit aus dasselbe. Die Wesen bilden sich, man weiss 
es nicht wieso. Sie werden, wie wir sie gewahren, weil 
eine vielleicht unermessliche Zeit an ihnen herumgeändert. 
Nicht von innen her, nicht nach einem Sinn werden sie. 
Wie die Umstände sie zulassen, so sind sie; wie die Um- 
stände sie umbilden, so verändern sie sich. Eigentlich ist 
die Zeit ihre Mutter und die Umstände sind ihr Vater. 
Die Umstände freilich sind selber für sich in der gleichen 
Lage wie die Wesen, die sie beherrschen. Sie müssen 
doch auch entstehen und bestehen und wechseln: woher? 
wodurch? warum? Die Antwort kann nur lauten: durch 
die — Umstände. So bleibt das Eätsel der Natur doch 
am Ende ungelöst. Während das Christentum für das 
Verständnis der Natur den befriedigenden Aufschluss ge- 
währt, dass die Natur Gottes Schöpfung und zu Gottes 
Dienst bestimmt ist, verzweifelt da das Denken bei 
aller stolzen Zuversicht doch zuletzt an sich selber: 
Ignorabimus! x ) 

Der Sinn der Religion ist nach dem naturwissenschaft- 
lichen Monismus — Unsinn. Er anerkennt ja nichts 
„Supernaturalistisches", nichts „Transszendentes". Der 
Dichter mag glauben, das es Dinge im Himmel und auf 
Erden gibt, von welchen sich die Schulweisheit, die 
Wissenschaft nichts träumen lässt; der Dichter mag am 
Himmel, in den Sternen ungelöste Fragen sehen: die 



') Unter den Büchern, welche zum Nachdenken über die neueren 
naturwissenschaftlichen Anschauungen anregen, ist besonders zu 
empfehlen: „Das Dasein Gottes und das Glück der Menschen" von 
Professor Krönig in Berlin. 1874. Verlag von Elwin Staude (Berlin). 
Ferner: Wilhelm His: „Unsere Korperform und das physiologische 
Problem ihrer Entstehung." Leipzig, Vogel. His weisst besonders 
auf die eigentümlich „exakte" Forschungsweise Häckels hin, auf dessen 
Umspringen mit der tatsächlichen Wahrheit; Krönig nimmt haupt- 
sächlich Büchners Aufstellungen vor. 
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naturwissenschaftliche Auffassung sieht weder in den 
lebendigen Wesen die „Gespenstchen", welche diese 
beseelen sollen, noch im Menschen den Geist, der ihn 
beleben soll, noch ausser dem All die Gottheit, die das 
All soll erschaffen haben, erhalten und regieren. Einem 
Manne, wie Büchner, erscheint der Gottesglaube phan- 
tastisch. Materie und Energie — sie allein sind und 
sonst nichts. Die Welt ist ein geschlossenes Ganzes. 
Was darin vorgeht, ist ausnahmslos ein Umsetzen der 
Kraft, das zu Abänderungen in den stofflichen Er- 
scheinungen führt. Der grosse Kreislauf der Natur voll- 
zieht sich durch sich selber. Religion überhaupt, sofern 
dabei doch stets ein Gemütsverhältnis zu einem höheren 
Wesen vorausgesetzt wird, ist da einfach ausgeschlossen. 
Sie hat keinen Gegenstand mehr. Aber das Gemüt gibt 
seine Rechte selbst im naturwissenschaftlichen Monismus 
nicht leicht auf. Kann kein geistig-persönlicher Gott 
wieder verehrt werden, nun so wird die Natur selbst an 
seiner Stelle verehrt : der naturwissenschaftliche Monismus 
läuft in Naturverehrung aus. Diesen Entwicklungsgang 
sehen wir ihn in David Friedrich Strauss nehmen. Auch 
bei den Freidenkern hat er eine solche Entwickelung 
genommen. Es kann aber auch begegnen, dass sich mit 
ihm ein Rest spinozistischer Denkweise verschmolzen hat. 
Dann läuft er in vagen Pantheismus aus: die Formel 
lautet dann: kein Geist ohne Natur, keine Natur ohne 
Geist. Es ist doch nur eine Vertauschung in dem einen 
Glied der Formel des streng naturwissenschaftlichen 
Monismus: keine Kraft ohne Materie, keine Materie ohne 
Kraft; statt der Kraft ist der Geist gesetzt — weil es 
am Ende hier doch gleich ist, so oder so zu sagen. Gott 
wird da nur als das „unendlich steigerungsfähige Ganze 
der Natur" gedacht; er ist nichts als ein dem Gemüt 
mehr zusagender Name für das Walten des Kausalgesetzes. 
Der „unerforschliche Ratschluss" ist auch nur ein anderer 
Name dafür. Die positive Religion ist das verkehrte 
Buch, aus dem viele lesen — die Unwissenden, welche 
noch nicht am Born der Wahrheit, der in der Natur- 
wissenschaft fliesst, getrunken haben. Wer einmal vom 
reinen Quell des Wissens getrunken, kann nicht mehr 
beten, das ist bitten. Seine Andacht ist nur Vertiefung 
des Geistes in Gott, das bedeutet in das Ganze der Natur, 
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das Walten des Kausalgesetzes. Seine Frömmigkeit ist 
nur Ergebung in die Notwendigkeit des Kausalgesetzes. 
Die Frömmigkeit beruht auf dem Naturwissen. Wer der 
Wahrheit, welche ihm dieses Wissen offenbart, die Ehre 
gibt und sich bewusst in das Unvermeidliche so schickt, 
wie die übrigen Naturdinge das unbewusst tun, der ist 
religiös im Sinne dieser Art Monismus. Die Natur- 
wissenschaft ist die rechte Offenbarung. Die Vorsehung 
des Glaubens ist das auf den Kopf gestellte Kausalgesetz. 
Soll es doch eine Vorsehung geben, so darf nur die Not 
dafür angesprochen werden. 

Dieser Absage an die Religion oder heidnischen Rück- 
bildung der religiösen Auffassung gegenüber erklärt das 
Christentum das religiöse Gemütsverhältnis, wie es vor- 
bildlich in Christus dargestellt ist, das Reich der Himmel, 
als den Schatz der Schätze und als die Perle der Perlen; 
erkennt es Gott als einen Geist und die Anbetung Gottes 
im Geist und in der Wahrheit als die wahrhaftige 
Religion. Ihm ist die Andacht nicht Sinnen über die 
Verkettung im Naturhergang, die Frömmigkeit nicht 
freiwillige Einfügung darein, sondern Umgang mit dem 
Heiligen, Ergebung in seinen Willen: „Dein Wille 
geschehe!" Statt der Religionslosigkeit oder einer ganz 
willkürlichen, selbstgemachten Religion fordert es die 
völlige Hingabe des Herzens an Gott im Glauben an 
Jesus, preist es selig diejenigen, die da hungert und 
durstet nach der Gerechtigkeit, verlangt es aber auch, 
abzutun alles Heidnische, in der Vorstellungsweise wie 
im Leben, tritt es mit dem Ansprüche unter die Menschen, 
ihnen die vollkommene Wahrheit zu bringen, welcher 
gegenüber es nur für oder dawider gibt. 1 ) Mit dem 
Gottesgedanken des Christentums, dem Gedanken des 
Vaters in den Himmeln, hängt aufs engste zusammen der 
Gedanke des Christentums von der jenseitigen Bestimmung 
des Menschen, der Berufung zu einem unvergänglichen 
himmlischen Leben in der Gemeinschaft mit Gott. Die 
Freiheit, die das Christentum meint, ist darum auch nicht 
Unterwerfung unter die Naturnotwendigkeit, sondern 
Überwindung aller Feinde des Guten, also, dass weder 
Trübsal noch Bedrängnis, noch Hunger, noch Blösse, noch 



>) Vgl. Matth. 10, 34 ff. Gal. 1, 6 ff. 
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Gefahr, noch Verfolgung, noch das Schwert; weder Tod 
noch Leben, weder Macht noch Hoheit, noch welch irgend 
ein Geschöpf den Christenmenschen zu scheiden vermag 
von der Liebe Gottes in Jesus. Diese Freiheit stammt 
nicht aus der Erkenntnis des Naturgesetzes — sondern 
vom Geiste, der lebendig macht, und welcher von dem 
kommt, der der Weg, die Wahrheit und das Leben ist. 
Der Geist ist der Geist der göttlichen Beurteilungsweise. 
Die Freiheit des Christentums ist immer Gebundenheit in 
der Liebe, nicht Fügung in das, was eben nicht zu ändern 
ist. Nicht dem Kausalgesetz gebühret die Ehre, sondern 
Gottes Weisheit und Güte, die in Christus den Menschen 
Erlösung und Heiligung bereitet hat. Dem monistischen 
Vertrauen auf die Mutter Natur setzt das Christentum 
das Gottvertrauen entgegen. Dort verbleibt dem Menschen 
am Ende nur die Resignation, wenn er nicht verzweifeln 
will. Hier aber erfährt er die Kräftigung, dass er ge- 
drängt, aber nicht erdrückt; verfolgt, aber nicht verlassen; 
niedergeworfen, aber nicht besiegt werden kann. Ja, 
gerade bei Nöten und Ängsten, im Leiden um Christi 
willen ist er stark. Die menschliche letzte Aussicht beim 
naturwissenschaftlichen Monismus ist die Rückkehr ins 
All, die Auflösung der Körperform und das Eingehen der 
Elemente der Materie, der letzten Stoff t eilchen, in neue 
Zusammensetzungen und Lagerungen durch neue Be- 
wegungen. Das ist hier die Zukunft des Menschen. Das 
Christentum knüpft die menschliche Zukunft an die Auf- 
erstehung von den Toten: aus der Verweslichkeit zur 
Unverweslichkeit, aus der Unscheinbarkeit zur Herrlich- 
keit, aus der Schwachheit zur Kraft, aus dem Natürlichen 
zum Geistigen, aus dem Irdischen zum Himmlischen, aus der 
Sterblichkeit zur Unsterblichkeit, aus dem Tode zum Siege. 
Und es macht die Erfüllung dieser Zukunft abhängig von 
der Erkenntnis Jesu, vom rastlosen Streben nach der 
Gemeinschaft mit Jesus, von unvermeidlichen Ringen nach 
dem Ziele der himmlischen Berufung. 

Der Verzicht auf die Religion des Christentums ist 
zugleich die Zurückweisung künftiger Verantwortung im 
Gericht. Das Gericht steht im naturwissenschaftlichen 
Monismus allein beim Kausalgesetz: die Vergeltung folgt 
ans der unerbittlichen Verknüpfung von Ursache und 
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Wirkung. 1 ) (Darum hat die Unterweisung im Gesetzbuch 
der Natur den Wert der Einführung in die Lebensweisheit, 
ist Gesundheitslehre so viel wie Anleitung zur sittlichen 
Lebensführung und Anwendung der Naturerkenntnis „in 
gewissem Sinne" sittliche Lebenshaltung selbst.) Der 
naturwissenschaftliche Monismus gibt mit seiner Aussicht 
auf das Ende des Menschen zwei der bedeutsamsten Ge- 
danken der christlichen Religion preis: den Gedanken 
zukünftiger menschlicher Vollendung und zukünftiger 
ethischer Ausgleichung aller irdischen Missverhältnisse 
und irdischen Unterlassungen im Bereiche der Billigkeit. 
Gerade hier empfindet man lebendig, wie er mit der Re- 
ligion zugleich auch die wichtigsten ethischen Postulate 
aufgibt, und wie das, was er als Sittlichkeit erachtet, nichts 
als pure Klugheit ist. 

Die christliche Religion anerkennt die Wahrheit, die 
den Klugen im Sinne des naturwissenschaftlichen Monismus 
als Torheit gilt; sie anerkennt die Kraft, welche von eben 
diesen Klugen als Schwachheit verachtet wird: die Be- 
urteilungsweise im Geiste Gottes und die Macht des reinen 
guten Willens. Ihr Gottesgedanke ist der Gedanke des 
Musters höchster sittlicher Vollkommenheit, ihre Zumutung 
an die Menschen lautet : Seid also vollkommen, gleichwie 
auch euer Vater in den Himmeln vollkommen ist! Suchet 
am ersten das Reich Gottes und seine Gerechtigkeit! 
Ihr Erlösungsgedanke ist der Gedanke der Erhebung zur 
Freiheit des Sohnes Gottes. Und alle ihre übrigen Lehren 
und alle ihre übrigen Forderungen und alle ihre Hilfen 
an die Menschen laufen in ihrem Gottes-, Erlösungs- und 
menschlichen Zweckgedanken zusammen. Und dieses 
herrliche Gut weist der naturwissenschaftliche Monismus 
in seinem Erkenntnisstolze zurück und bietet dafür als 
Ersatz seinen ethisch leeren „Humanismus": das Streben 
nach Erforschung der Wahrheit, nach Veredelung der 
Menschheit, die Erhebung des natürlichen Daseins und 
Lebens der Dinge zum Göttlichen und Heiligen, des 
Kosmos zum Gott, der Folgsamkeit gegen die gute, treue, 
göttliche Mutter Natur zur Tugend, der Erde zum mensch- 
lichen Himmel und der irdischen Glückseligkeit zum 



l ) Vgl. Huxley, Allgemeine Einführung in die Naturwissen- 
schaften. (Strassburg, Trübner.) 
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menschlichen Ziele. 1 ) An die Stelle des Fortschreitens in 
der Gottverähnlichung setzt er den Fortschritt im Wissen; 
an die Stelle der inneren Umschaffung durch die Wieder- 
geburt aus dem Geiste die Erkenntnis des Kausalgesetzes; 
an die Stelle einer himmlischen Berufung die schlechthin 
diesseitige, irdische Aufgabe des Menschen, an die Stelle 
des unbedingt Guten das Nützliche, an die Stelle des 
Friedens und der Freude im heiligen Geiste das Glück 
befriedigten Naturtriebes. Wir alle erleben es, wohin 
die Menshheit mit der Preisgabe des religiösen Ideals und 
eines Lebens, das auf dessen Erreichung hinstrebt, mit 
rein dieseitiger Auffassung der menschlichen Bestimmung, 
mit der Abkehr von dem Gottesgedanken, dem Gedanken 
einer jenseitigen Zukunft und Verantwortung, mit einer 
lediglich auf das Wissen gestützten Lebensgestaltung 
kommt. Wie schon bei Strauss, so soll heute bei den 
vielen, die wohl infolge der naturwissenschaftlichen Vor- 
stellungsweise der Religion keinen Geschmack mehr ab- 
gewinnen können, die Kunst das nach Anregung und 
Erhebung verlangende Gemüt in Bewegung und erhöhte 
Stimmung versetzen. 2 ) So wenig als das Wissen kann 
aber die Kunst, zumal wenn sie auch ganz Erzeugnis 
nach der „modernen" Anschauung ist, die Religion ersetzen. 
Sie mag auf kurze Augenblicke die Sinne beschäftigen 
und Empfindungen des Gefallens erwecken; sie mag das 
Gemüt erheitern und erquicken; aber in den ernsten 
Verwickelungen des Lebens, im Kampfe bei der sittlichen 
Entscheidung, der inneren Not und beim inneren Suchen 
nach Hilfe bedarf der menschliche Wille anderen Rates 
und Trostes, anderer Unterstützung und Leitung, als die 
Kunst, gar die Kunst, welche selber auf die Erleuchtung 
und die Ermunterung, auf den Beistand und die Führung 
aus der Höhe verzichtet, irgend gewähren könnte. Griechen- 
land versank trotz seiner Kunst! 

Die Lebens- und Weltauffassung des Christentums 
ist ein einiges Ganzes. Es geht nicht an, sich daraus 
anzueignen, was etwa in die Zeit passt, und ein solcher- 



1 ) Vgl.: Specht, die Gottidee, S. 32t f. Das Reich der Humanität, 
worin wir als Menschen leben und andere als Menschen behandeln, 
ist auch Höffdings Traum. 

2 ) Vgl. Die Kunst im Leben des Kindes. Von Dr. Max Offner. 
Münchener Neueste Nachrichten, 1901, Nr. 594. 

Jahrbuch d. V. f. w P. XL. 21 
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massen zurechtgemachtes Gebilde als Christentum hinzu- 
stellen. Wie weit geltend man auch den Satz nehme, 
dass jede Zeit so das Recht wie die Pflicht habe, die 
überlieferte Religion dem Stande der jeweils erreichten 
Bildung gemäss zu erfassen, so darf dieser Satz doch 
nicht so verstanden w T erden, dass die überlieferte Religion 
selber nach Belieben abgeändert und umgedeutet werden 
dürfe. Gerade w r eil das Christentum ein einiges Ganzes 
ist, bleibt nur die Wahl zwischen den beiden Entscheidungen: 
sich dazu zustimmend oder ablehnend zu verhalten. In 
jedem Falle muss man es nehmen, wie es von seinem 
Urheber selbst gemeint ist. Man muss es, gleich jedem 
anderen geschichtlichen Tatbestande, unberührt lassen von 
subjektiven Eingriffen. Über die Auffassung, die Christus 
festgelegt hat, kann niemand hinaus, ohne damit vom 
Christentum sich zu entfernen. Die Entscheidung ist da 
überhaupt keine theoretische, sondern rein praktische: 
sie liegt nicht bei der Erkenntnis, sondern beim Gemüt; 
nicht bei der Wissenschaft, sondern bei der unbedingt 
ethischen Beurteilung: sie ist eine Wertentscheidung. 
Darum irrt der naturwissenschaftliche Monismus, und 
irren alle, welche wähnen, durch das Wissen die Religion 
überwinden, oder überflüssig machen zu können. Dem 
Irrtum folgte schon so viel geistige, sittliche Verwirrung 
nach. Das Wissen ist im Gebiet der Religion, das ist 
der ,.geistigen" Beurteilung, vöUig unzuständig und 
machtlos. 1 ) Das (Christentum hat allein das religiös- 
praktische Interesse im Auge. Es stellt nur etliche 
wenige Überzeugungen auf, die zugleich in das Bereich 
des theoretischen Interesse hinübergreifen. Im übrigen 
hat das Erkenntnisstreben auf dem Boden des Christentums 
Raum zur höchsten, Entfaltung. Die christliche Religion 
ist nicht der unversöhnliche Gegensatz zum Wissen, als 
welcher sie angesehen wird. Sie fordert nur, dass auch 
das Wissen, wie jede andere Betätigung des Christen, 
nach Gottes Willen gepflegt und angewendet werde. 2 ) 
Wir ziehen das Ergebnis aus der Erwägung des 



*) Vjrl. das neue Wissen und der neue Glaube. Von Frohschammer. 
Leipzig. Brockhaus. Ferner: Psychologie. Die Lehre vom bewussteu 
Geist des Menschen. Von Immanuel Hermann Fichte. II. Teil. 
(Leipzig. Brockhaus.) Vorrede! Und wieder: 1. Kor. 1. 2 — Gal. 1. 

2 ) Vgl. noch einmal: 1. Kor. 12, 7 ff. 
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Gegensatzes zwischen Altruismus und Christentum, sowohl 
in der unmittelbaren Gegenüberstellung der altruistischen 
und christlichen Lebensauffassung, als in der Gegenüber- 
stellung der Gesamtanschauung vom Menschen und der 
Welt, zu welcher Altruismus und Christentum hinführen. 
Vor allem müssen wir das Ergebnis feststellen: zwischen 
Altruismus und Christentum ist keine Gemeinschaft. 
Gegenüber dem Christentum steht der Altruismus in 
ethischer Blosse da. Durch die Beurteilungsweise des 
Altruismus droht dem einzelnen wie dem Volke eine 
grosse ideale Einbusse. Der Altruismus ist die Erneuerung 
der heidnischen Lebensauffassung mit all ihren Begleit- 
erscheinungen. Er lenkt den Blick des Menschen ab vom 
Jenseits und seiner jenseitigen Bestimmung : Die geistige 
Wertschätzung des Christentums wird verdrängt durch 
die selbstsüchtige Beurteilung. Die einheitliche Anschauung 
des Christentums vom Menschen und der Welt mit ihrem 
Gedanken einer auf die Verwirklichung des Guten be- 
rechneten, alles umfassenden Ordnung wird abgelösst durch 
eine widerspruchsvolle Mengung modern - philosophischer 
und -naturwissenschaftlicher Lehren über Eins-Alles, worin 
für ethische Gesinnung und für das, was zu einem Leben 
im Geiste der ethischen Forderungen gehört, schlechter- 
dings kein Raum übrig ist. Der Altruismus ist eine 
Pflanze, die auf dem Boden der vom Christentum bewusst 
abgelösten Lehren Schopenhauers und der „voraussetzungs- 
losen", souveränen naturwissenschaftlichen Denkweise ent- 
sprossen ist. In ihm haben wir das Mass für die 
Fruchtbarkeit jener Lehren und dieser Denkweise in 
ethischer Hinsicht : nichts als einen verfeinerten Egoismus 
vermochte der sterile Boden aus sich hervorzutreiben. 
An den Altruismus möchte sich der alternde, in seinen 
Wurzeln abgestandene Liberalismus lehnen : er hofft sich 
damit für die modernen Bedürfnisse wieder brauchbar zu 
machen. Es ist aber eine innen kraftlose Säule, bei 
welcher er Stütze sucht. Der Altruismus führt in der 
Abkehr vom Christentum im besten Falle zu einem äusseren 
Anschein materieller Befriedigung; wahrscheinlicher aber 
ist das Ende einer nur auf das irdische Leben hin- 
gerichteten Beurteilung der allgemeine Untergang im 
Egoismus, also der Zustand, in dem die Menschheit auf 
den niedrigsten Stufen ihrer Entwicklung sich zeigt. 

21* 
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Die einnehmenden Formen, die der altruistische Egoismus 
anzieht, können sein Wesen nicht ändern. Eine Lebens- 
auffassung, die in den Theorien, woraus sie hervorgegangen, 
den Menschen anfreundet an das Tier, muss zuletzt auch 
mit der Belebung und Stärkung des tierischen Grundzuges 
im Menschen, des Egoismus, abschliessen. Die ethische 
Unfruchtbarkeit der Lehren und der Denkweise, welche 
dem Christentum den Abschied gegeben haben, ist ein 
zwar mittelbares, aber gleichwohl vollgültiges Zeugnis für 
die Bedeutung des Christentums für alle Menschen, auch 
für die „Weisen und Klugen dieser Welt"; die Erhärtung 
des Wortes: Niemand kennt den Vater, als nur der 
Sohn, und wem es der Sohn will offenbaren; und des 
anderen Wortes: Ohne mich könnet ihr nichts tun. Der 
Altruismus, mit dem die Lebensauffassung des Freidenker- 
tunis und der Ethik auf der Grundlage des Darwinismus 
zusammenstimmt, der Ableger der modernen Identitätslehre 
und des naturwissenschaftlichen Monismus, tritt das Erbe 
der vorrevolutionären französischen Aufklärung gegenüber 
dem Christentum an. Durch den Altruismus mit seinen 
Zusammenhängen und Folgen geht nicht bloss im all- 
gemeinen ein antigesellschaftlicher, sondern ein bestimmt 
antichristlicher, dem Gottesreiche auf Erden wider- 
streitender Zug. Er nimmt den Menschen ganz und aus- 
schliesslich für das diesseitige Wohlseinsstreben in Anspruch, 
er setzt die menschliche Aufgabe rein in die Erfüllung 
der durch die Naturtriebe gewiesenen Zwecke, und weist 
die Inanspruchnahme des ganzen Menschen für das 
Trachten nach dem Reiche Gottes und seiner Gerechtigkeit, 1 ) 
nach Anerkennung des göttlichen Willens in Christus im 
persönlichen Leben wie in der gesellschaftlichen Vereinigung, 
die Erfassung der Gemeinschaft als Hilfe in der Beseelung 
mit dem rechten Geiste und als Unterstützung im 
Gewinnen des gottmenschlichen Endzieles, die Erkenntnis 
des irdischen Daseins als Gelegenheit zur Vorbereitung 
auf ein künftiges Leben mit Gott und dieser Welt, als 
„materieller Unterlage einer Pflanzschule für eine Welt 
von Christen" zurück. Die Lebensauffassung des Christen- 
tums ist für die innere Einheit und den Bestand eines 
Volkes von höchster Bedeutung; durch die Überein- 



*) Vgl.: Matth. 5—7. Das Johannesevangelium. 
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Stimmung aller einzelnen in den Gesichtspunkten der 
Wertschätzung, durch das Zusammengehen in den idealen 
Zwecken und durch das Zurückdrängen des Egoismus in 
Lagen, wo es gilt zu opfern, verbürgt die christliche 
Lebensauffassung einem Volke wahrhaft edlen Gemeinsinn 
in seinen Gliedern, patriotisches Zusammenwirken und 
selbstlose Hingabe an das Vaterländische in Zeiten der 
Heimsuchung. So ist die christliche Lebensauffassung 
ein Unterpfand nationaler Einheit, nationalen Fortschritts 
und nationaler Freiheit. Abschwächung oder bewusste 
Ablehnung der Geltung der christlichen Lebensauffassung 
ist daher nicht nur eine Herabsetzung oder Aufhebung 
des inneren Adels eines jeden einzelnen sondern zugleich 
auch eine Gefährdung oder geradezu eine Schädigung der 
inneren Kraft, des inneren Lebens und der Unabhängigkeit 
eines Volkes. Der Altruismus erscheint in diesem Zu- 
sammenhang auch national bedenklich. 

Der Altruismus vertauscht die Offenbarung mit der 
Naturerkenntnis, die ethische Wahrheit mit der theo- 
retischen, die Gemütsgewissheit mit der Verstandes- 
versicherung. Die Zurückweisung der Offenbarung, der 
Erkenntnis des heiligen göttlichen Willens, bedeutet die 
Zurückweisung der Wertschätzung des Guten, des Absolut- 
Wertvollen. Die Abkehr von der ethischen Wahrheit be- 
deutet die Preisgabe des inneren sicheren Kompasses bei 
der an Gefahren so reichen Fahrt durchs Leben. Die 
Missachtung der Gemütsgewissheit bedeutet die Dahin- 
gabe des festen, zuverlässigen Ankers in allen sittlichen 
Entscheidungen und Prüfungen. Der Altruismus begeht 
in alledem einen grossen, folgenschweren Irrtum. Er ver- 
meint mit seiner Wissenschaft hinausgeschritten zu sein 
über die kindlich-gläubige Menschheitsstufe, über die Stufe 
geistiger Unmündigkeit und Abhängigkeit. Aber in 
Wirklichkeit verkennt er sowohl den Sinn und Beruf der 
Wissenschaft als jenen der Religion. Ihm ist die Religion 
doch nichts als eine frühe menschliche Stufe des Er- 
kennens, die Wissenschaft die spätere Stufe der Reife 
und darum berufen, die Religion abzulösen. Er sieht 
und kann von seinem falschen Standpunkt gegenüber dem 
Religiösen es nicht sehen, dass die Religion nach Wesen, 
Organ ihrer Gedanken und Grund ihrer Zuversicht etwas 
anderes als die Wissenschaft ist. Während die Wissen- 
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schaft ein Verstandesverhältnis zur Erfahrung, das Organ 
ihrer Begriffe das Denken, der Grund ihres Vertrauens 
die allgemeine Gültigkeit des Kausalitätsgesetzes ist : ist 
die Religion ein Gemüts-, das ist Lebensverhältnis zum 
Willen Gottes, ihr Organ Gottes Geist, der Grund der 
religiösen Zuversicht die innere Gewissheit in diesem 
Geiste. Das vermag der Altruismus von seinem Stand- 
punkt aus nicht zu * erfassen. Darum ist er aber auch 
nicht etwa die Stufe höher gediehener, sondern die Stufe 
verarmter, des besten Gutes verlustig gewordener Mensch- 
heit, die ihr kostbares Erbe gegen ein Linsengericht 
verkaufte. 

Der christliche Lebensgedanke, Christus, ist zugleich 
der christliche Erziehungsgedanke. Der Altruismus, der 
Widersacher zum christlichen Lebensgedanken, ist damit 
auch der Widersacher zum christlichen Erziehungs- 
gedanken. Die Beseitigung dieses Erziehungsgedankens 
aus unseren Bildungsschulen würde einen unersetzbaren 
Verlust für die Erziehung bedeuten. Das kann man 
bereits vorahnen an den praktischen Vorschlägen der 
Lehrplanschrift Dr. Kerschensteiners. Die r Gliederung 
und Verteilung des Lehrstoffes der Weltkunde" (S. 171 
bis 211) steht dem christlichen Erziehungsgedanken kühl 
bis ans Herz hinan gegenüber; sie ist ohne jegliche 
Besinnung darauf vollzogen. Ja, die Lehrplanschrift 
streitet mit allen möglichen Mitteln gegen den er- 
ziehenden Unterricht, der darauf hinstrebt, dem christ- 
lichen Erziehungsgedanken zur Durchführung zu ver- 
helfen. Vor allem bekämpft sie die Persönlichkeitsbildung, 
welche doch die Achse der Bemühungen für die Ver- 
wirklichung des christlichen Erziehungsgedankens ist. Sie 
tritt ein für eine rein diesseitige Auffassung der mensch- 
lichen Bildungsabzweckung , indem sie den sozial- 
pädagogischen Gedanken zum Inhalt des Bildungsideals 
erhebt. Der nahen Beziehung des Altruismus zur 
modernen Eins-Alles-Lehre entspricht getreulich die 
Gleichgültigkeit, ja Feindseligkeit der Lehrplanschrift gegen 
die ethische Rangordnung der Lehrfächer. Das Christen- 
tum hält der Bildung nicht ein, sondern das Ideal vor, 
das allgemein und zu allen Zeiten unbedingt gültige 
Musterbild. Der Altruismus tritt ein für die Relativität 
des Büdungsideals. Daher hält es die Lehrplanschrift mit 
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dem modernen Bildungsgedanken. Ihr ist das Bildungs- 
ideal ein anderes und ein anderes, je nach dem Stande 
der Erkenntnis und der Richtung der massgebenden 
politischen Parteien. Es ist fortwährendem Wandel unter- 
worfen. Nicht der innere Wert ist da entscheidend, 
sondern das Dafürhalten und die Macht. Insbesondere 
die Zubilligung der Mitbestimmung des gerade herrschenden 
Bildungsideals durch die massgebenden politischen Parteien 
stimmt vortrefflich zur Verwandtschaft des Altruismus mit 
der naturwissenschaftlichen Entwicklungslehre und ihrer 
Ethik. Aber auch der ewige Wechsel des Bildungs- 
gedankens mit dem Wechsel der Theorien passt genau 
dazu. Wo man die ethische Beurteilung nicht anerkennt, 
sondern die Lebensauffassung zuletzt auf Hypothesen 
gründet, die auf ein ununterbrochenes Werden hinaus- 
kommen, kann man zur Anerkennung des christlichen 
Bildungsideals, als des schlechthin überall und immer 
gültigen, auch gar nicht gelangen. Wie gross und 
unversöhnbar der Gegensatz zwischen Altruismus und 
Christentum hinsichtlich der Bildung ist, das tritt besonders 
hervor in der Geltung des einzelnen bei der Bildung im 
altruistischen und christlichen Sinne : die staatsbürgerliche 
Bildung macht den Menschen zum blossen Mittel, trotz 
aller geforderten Selbstbehauptung, welche nur die 
Brauchbarkeit des Mittels erhöht; die christliche Bildung 
sieht im Menschen den Trager des höchsten Zwecks. Die 
staatsbürgerliche Bildung ist denn auch ihrem Wesen nach 
Herrschen über die Kindesseele, die christliche Bildung 
ist Dienen an der Kindesseele. Die staatsbürgerliche 
Bildung ist ein Werk der klugen politischen Berechnung, 
die christliche ein Werk der Liebe und inneren Freiheit. 
Auf dem Boden des Altruismus ist die Organisation des 
Geisteslebens, welche das Christentum fordert, rundweg 
ausgeschlossen. Das Christentum will, dass der Mensch 
ohne jeden Rest aufgehe in seinem Vorbild : ich lebe aber, 
nun nicht ich, sondern Christus lebt in mir. Darum ist 
dem Christentum vor allem gelegen an der Veredelung 
des Gemüts, an der Bildung der Gesinnung. Der Wert 
des Menschen beruht ihm auf der Beschaffenheit seines 
Willens. Nach der einen Mutterlehre des Altruismus, 
nach Schopenhauers Auffassung vom Menschen, ist der 
Charakter des Menschen konstant: wie der Mensch ist. 
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so bleibt er. Aber auch nach der anderen Mutterlehre 
des Altruismus, nach dem naturwissenschaftlichen Monismus, 
kann der Charakter des Menschen nie und durch nichts 
verwischt werden. Im Altruismus gilt nicht die un- 
bedingte ethische Beurteilung; seine grösste Tugend ist 
nur gegenseitige Rücksichtnahme aus feinerem Egoismus; 
ihr Name nur ein schöneres Wort für wechselseitige 
Anpassung; sein Ethisches auf allen Stufen bloss ein 
Naturliches. Das Christentum dagegen hält fest an der 
Gewissheit, dass die einzelne Menschenseele durch die 
Wiedergeburt aus dem Geiste innerlich ganz neu w r erden 
und zu Gottes Reich kommen kann. Die Annahme an- 
geborener Starrheit des Charakters in den Mutterlehren 
des Altruismus schliesst die Möglichkeit aller Erziehung 
von vorneweg aus. Die Erziehung im christlichen Sinne 
ist Segen der Taufe: Hilfedarbietung an den einzelnen 
in der Erhebung zur christlichen Freiheit. Im Mittel- 
punkt der christlichen Bildung, der Hauptarbeit der 
christlichen Erziehung, steht deswegen auch der beseelende 
Umgang mit Gott in seiner Offenbarung. Die wichtigste 
Aufgabe der christlichen Bildung ist die Pflege der 
„geistigen" Beurteilung, der Wertschätzung der göttlichen, 
der heiligen Dinge im Geiste Gottes. Diese „geistige" 
Beurteilung gilt als die unerlässliche Bedingung zur 
Gewinnung der höchsten und dem Menschen zugleich 
notwendigsten Einsicht: der Einsicht in Gottes Weisheit 
und Herrlichkeit in seinem Willen; zugleich aber auch 
als Bedingung der wahren Wertschätzung der menschlichen 
Lebensverhältnisse. Auf altruistischem Boden ist inner- 
halb der Bildung die Pflege der „geistigen" Beurteilung, 
wie sie die christliche Bildung anstrebt, ausgeschlossen, 
da der Altruismus die unbedingte Wertschätzung des 
Guten, das ist die „geistige" Beurteilung, gar nicht 
anerkennt. Wir verstehen es jetzt, weshalb die Lehrplan- 
schrift den erziehenden Unterricht, in dessen Mittelpunkt 
die Pflege der Beurteilung nach den höchsten idealen, das 
ist nach den christlichen Gesichtspunkten steht, bekämpft. 
Beim Altruismus ist Einflussnahme auf das Wollen des 
Menschen durch Pflege reiner Annerkennung des Guten, 
welche zusammenfällt mit der Pflege der „geistigen" 
Beurteilung in der Bildung, wegen seiner Eins-Alles- 
Auffassung vom Menschen und der damit zusammen- 
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hängenden Ansicht von der Unabänderlichkeit des 
Charakters und wegen seines ablehnenden Verhältnisses 
zur unbedingten ethischen Beurteilung allerdings etwas 
Widersinniges und Ungehöriges zugleich. Hervorgehoben 
muss hier werden, wie in der altruistischen Bildung das 
Wesen des Charakters völlig in das Gegenteil von dem 
verkehrt wird, was der Charakter in der christlichen 
Bildung bedeutet. In dieser ist der Charakter Frucht 
wie Erweis des Strebens nach dem Vorbilde Christus, in 
jener dagegen etwas dem Menschen unverwischbar und 
unveränderbar Aufgeprägtes, eine Bestimmung durch 
das dunkle, rätselhafte Erste, aus dem das Leben ist, 
oder durch die Kausalität der Natur, was auf ein gleiches 
hinauskommt, das innere Schicksal des Menschen, dem er 
unentfliehbar unterworfen ist von der Wiege bis zum 
Sarge. Die Charakterbildung auf dem Boden des Alt- 
ruismus ist denn auch nur Gewöhnung. Wo der Charakter 
des Menschen als ein für allemale festbestimmt gilt, da 
kann man dem Menschen wirklich nur so beikommen, 
dass man ihn von Anfang an durch ein eisernes: Du 
musst!, Zucht benannt, so lange bindet und zu gleich- 
förmigem äusserem Handeln verhält, bis er, gleich einem 
ebenfalls durch solche Zucht gewöhnten Geschöpfe, nicht 
mehr anders weiss und kann, als sich so zu betätigen, wie 
es ihm beigebracht worden. Von Charakter im Sinne der 
christlichen Bildung ist da auch nicht ein schwacher 
Schatten übrig. Wie tief ist da die Erziehung des 
Menschen im Gedanken und Verfahren erniedrigt! Und 
bei aller Anstrengung wie unverständig und aussichtslos! 
Natur, das denkt ja gerade der Altruismus in seiner 
anderen Mutterlehre, Natur lässt sich von dem, was 
einmal in ihrem durch unbeugsame Gesetze geregelten 
Zuge liegt, niemals und nirgends abbringen. Also wird 
sie eines günstigen Tages den Damm aller Gewöhnungen 
durchbrechen und sich selbst getreu leben, wenn nur erst 
der Druck der Zucht aufgehört hat. Den Charakter, 
welchen die christliche Bildung bei ihrer Bemühung für 
das Beste des Menschen vor Augen hat, die feste und 
beharrliche freie Hingabe im Willen an die Führung 
durch Gottes Geist, wurzelt in der Gemütsüberzeugung, 
die in der „geistigen" Beurteilung gewonnen wird. Denn 
diese Gemütsüberzeugung ist der Stern der christlichen 
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Lebensauffassung; auf ihr beruht das Wollen des G-uten. 
Dem Altruismus gilt nur die sinnenbestätigte Gewissheit. 
Das Wollen, von unten bis oben, entspringt ihm zuletzt 
nur aus Lust-Unlust. Mit der Abweisung der Gemüts- 
überzeugung, der in der „geistigen" Beurteilung voll- 
zogenen Anerkennung der unbedingten Gewissheit, die 
dem unvergleichlichen Wert des Guten innewohnt, fällt 
auf dem Boden des Altruismus auch fort die Voraus- 
setzung für das Wollen des Guten und für das Streben 
nach der Mannheit im christlichen Sinne. Die staats- 
bürgerliche Erziehung des Altruismus pflanzt dem Menschen 
vom Anfang ein bloss mittelbares Interesse ein: zum 
Gesichtspunkt des Glücks fügt sie ergänzend den Gesichts- 
punkt des Nutzens, nach diesen beiden lernt der Mensch 
sich richten. So hat sein Wollen und Handeln auch nichts 
von der inneren Bedeutung, die dem Wollen und Handeln 
nach Gottes Geist zukommt. Die staatsbürgerliche Brauch- 
barkeit gibt dem Menschen einen blossen Nutzungswert. 
Mit derselben ist, gerade gemäss dem Sinne des Altruismus, 
stets der eigene grösste Vorteil verknüpft. Indem der 
Mensch auf dem staatsbürgerlichen Felde schafft, baut er 
zugleich auf das angemessenste den Acker der persönlichen 
höchsten Freuden. Die Gesetze, auf deren Linie sich der 
altruistische Mustermensch tadellos im Leben bewegt, sind 
selbst vom Geist des Vorteils, wenn auch des grösst- 
möglichen Massenvorteils, eingegeben, und können im 
Werte mit der aus Gottes Willen geholten Richtschnur 
für das Leben des Menschen überhaupt nicht in Vergleich 
gesetzt werden. Die Gebundenheit endlich an die Natur- 
gesetze, an die Vorschriften der Gesundheitslehre, ist noch 
viel weniger als die staatsbürgerliche Brauchbarkeit ein 
Ersatz für die ideale Gebundenheit im Willen an den 
Geist Gottes im Gewissen. Diese Unterordnung unter die 
Naturnotwendigkeiten ist zudem auf altruistischem Stand- 
punkt auch nur gefordert im Zusammenhang mit dem 
Glücks- und Nützlichkeitsgedanken, der im Altruismus 
ausnahmslos den am höchsten stehenden Menschen wie 
den gewöhnlichsten völlig beherrscht. Das Christentum 
hat in seinem Erziehungsgedanken ein Ideal des freien 
Gehorsams, der Vollendung in der persönlichen Hingabe 
an Gottes Willen aufgestellt. Nach der Eins-Alles- 
Auffassung, die dem Altruismus zu Grunde liegt, ist von 
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innerer Freiheit, von Gehorsam aus Liebe — , schlechter- 
dings überhaupt nicht zu reden. Das Herrlichste, was als 
Bestimmung des Menschen nur zu denken, ist da durch 
die Auffassung vom Menschen ausgeschlossen. Das ethische 
Mass im Altruismus, Lust -Nutzen des einen in allen, durch 
Befriedigung des Naturtriebes, spiegelt die Auffassung vom 
Menschen wieder, aus der es genommen ist: dem Eins- Alles 
im Menschenwesen entspricht das Eins-Alles von Lust- 
Nutzen als Massstab des Menschenwertes. Wie Eines das 
gleiche in Allen ist, in Allen erscheint, so wird das 
Handeln wertvoll, wenn es die Befriedigung des Einen in 
Allen, des Naturtriebes, befördert. Das Sich-selber-darstellen 
des Einen in Allen findet da sein Gegenbild in dem Sich- 
selber-suchen des Einen in Allen. Hier ermessen wir die 
Folgen der Eins-Alles-Auffassung für die Erziehung und 
Bildung des Menschen. Eins ist Alles unter den Seelen- 
tätigkeiten, heisse das Eins Wille oder Kraft ; so ist alles 
Geistesleben Notwendigkeit, und innere Freiheit Täuschung. 
Die Erziehung zum freien Gehorsam, welche der christ- 
liche Erziehungsgedanke fordert, zum Wollen des Guten 
aus der Bewegung durch Gottes Geist, ist eitel. Die 
staatsbürgerliche Erziehung löst den freien Gehorsam, 
den der christliche Erziehungsgedanke einschliesst, durch 
den unbedingten ob; dieser wird zur Kardinaltugend 
erhoben. Das harmoniert auch mit der Charakterbildung 
durch Gewöhnung. An die Stelle des beseelenden* Umgangs, 
der Bildung der Gesinnung, woran der christlichen 
Erziehung vor allem andern gelegen ist, und jener 
Organisation des Geisteslebens durch die rechte Ordnung 
im Lehren, bei welcher der „geistigen" Beurteilung das 
Amt der inneren Leitung zuerkannt ist, wie es in der 
christlichen Persönlichkeit sein soll, tritt die Wissenspflege 
und innerhalb derselben wieder das Übergewicht der Sorge 
für Naturerkenntnis über jede andere Rücksicht. 

Eine sich selbst ganz getreue altruistische Erziehung 
muss die Religion aus ihrem Lehrplan streichen. Die 
Religion ist nach ihrem Sinne immer gegenwirkend einer 
nur diesseitigen, irdischen Lebensauffassung. Sie würde 
also stets dem altruistischen Gedanken von dem Beruf 
des Menschen im Wege sein. Die Freidenker, die 
Freunde des Altruismus, denen man wenigstens den Mut 
der Überzeugung und der Folgestrenge in ihren 
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Forderungen nicht absprechen kann, verlangen auch 
rundweg: „Die Erziehung muss auf das Wissen, nicht 
auf den Glauben gegründet werden; und die Religion 
selbst darf in den öffentlichen Schulen nur als Religions- 
geschichte und als objektive oder wissenschaftliche Dar- 
legung der verschiedenen, unter den Menschen verbreiteten 
Religionssj'steme gelehrt werden." Die völlig altruistische 
Ethik auf der Grundlage der naturwissenschaftlichen 
Denkweise sieht in der ,, positiven u , das ist christlichen, 
Religion das verkehrte, in der Natur das gerade Buch 
und mahnt: „Lasst uns unser ganzes Leben nichts sein 
als ein Lesen in diesem Buch!" Es gibt keine andere 
Waffe im grossen menschlichen Kampfe ums Dasein als 
Intelligenz. Also Religion entweder nur noch geduldet 
als Gegenstand des Wissens — oder am liebsten fort- 
gewiesen aus den Schulen. Dazu passt die neuerlich in 
der grossen, modern gerichteten Presse vertretene 
Forderung, den Religionsunterricht in den Schulen auf- 
zuheben. Auch stimmt vollkommen dazu das Verlangen 
der Weltlichkeit der Schule im Programm l ) der mächtigen 
Partei, welche durchaus auf der Ethik des Altruismus 
und den modernen Anschauungen dieser Ethik von der 
Natur und dem Menschen fusst. 

Die Bildung auf dem Boden des Altruismus lässt 
auch keinen pädagogischen Geschichtsunterricht zu. Die 
materialistische Geschichtsauffassung, welche der natur- 
wissenschaftlichen Denkweise im Altruismus entspricht, 
gestattet keinen Geschichtsunterricht im Sinne einer Schule 
der edlen Anteilnahme und des edlen Gemeinsinnes. Auf 
christlichem Boden dagegen ist der Geschichtsunterricht 
die Gelegenheit zur Anwendung der Gesichtspunkte der 
Beurteilung, welche die christliche Religion darbietet; 
dazu berufen, dem jugendlichen Gemüte das menschlich 
Vortreffliche in jeder Erscheinung, als Willensschmuck 
des einzelnen wie des Volkes, zur Betrachtung und Wert- 
schätzung im Lichte des göttlich Vollendeten darzubieten. 
Der Geschichtsunterricht sucht da den Menschen dafür 
zu gewinnen, in dem nationalen Gemeinschaftskreis, 
welchem er nach seiner leiblichen und geistigen Ab- 



») Vgl. Programm der Sozialdemokratischen Partei Deutschlands, 
beschlossen auf dem Parteitage zu Erfurt 1891. 
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stammung durch die Bande des Bluts und der Sprache 
angehört, den Idealstaat auf dem grossen Eckstein mit 
aufzuerbauen, an seinem Teil mitzuhelfen, dass der Geist 
Christi, der Geist des Guten, in den Einrichtungen und 
Lebensäusserungen des eigenen Volkes mehr und mehr 
die königliche Herrschaft erlange, die ihm gebührt. Aber 
nicht bloss dadurch, dass Christi Geist, der Geist des 
Guten, als das Mass für alles in der Geschichte dar- 
gestellte Wollen, und Christi Persönlichkeit zugleich als 
das letzte Ziel alles geschichtlichen Fortschreitens der 
Menschen anerkannt werden muss, erweist sich der 
pädagogische Geschichtsunterricht innerlich abhängig von 
der Religion Christi; sondern auch dadurch, dass die 
geschichtliche Gesamtbetrachtung sich allein in der 
Auffassung vollendet, dass die Geschichte weder blosser 
Zufall, noch blinde Notwendigkeit, sondern eine Ent- 
wickelungsfolge ist, die sich nach höherem Plane und 
unter höherer Führung vollzieht. Der Geschichtsunterricht 
auf dem Boden des Altruismus mit seiner Lobpreisung 
des Erfolges trägt nur dazu bei, die Volksbeurteilung zu 
verderben, indem er dazu anregt, im Leben lediglich dem 
Gedanken des Nutzens oder Schadens bei Entscheidungen 
Gehör zu geben. Der Geschichtsunterricht, der auf dem 
Boden christlicher Bildung im Range nach dem Religions- 
unterrichte steht, ist auf dem Boden altruistischer Bildung 
mit ihrer Richtung auf die Wissenspflege überhaupt von 
minderer Geltung; namentlich hat er gegenüber der 
naturwissenschaftlichen Erkenntnis eine untergeordnete 
Bedeutung. Was an der Geschichte wissenswert ist, das 
ist doch bloss, gemäss der Eins- Alles-Lehre , worauf der 
Altruismus baut, das Wirken der Kausalität. Aber 
gerade dieses Wirken tritt in der äusseren Natur weit 
durchsichtiger und fassbarer hervor als in der Geschichte. 
Schon deshalb tritt das geschichtliche Wissen hinter dem 
Naturwissen zurück. Die Natur ist jedoch auch das 
Allesinsichbefassende. Die Geschichte ist nur die 
menschliche Erscheinungsart der Naturveränderung. Sie 
wird allein durch möglichst gesteigerte und verbreitete 
Naturerkenntnis seitens der Menschen in ihrem Fortschritt 
unterstützt. Darum kommt es zuletzt für die Geschichte 
selber vor allem auf Erhöhung und Vermehrung des 
Naturwissens an. Der Geschichtsunterricht muss im Lehr- 
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plan der getreuen altruistischen Bildung zwar nicht, wie 
der christliche Religionsunterricht, ausgewiesen, aber doch 
hinter die Pflege des Naturwissens entschieden zurück- 
gesetzt werden. 

Der Altruismus lässt keinen pädagogischen Unterricht 
in der Natur zu. Ein solcher ist auf der Grundlage der 
Lebens- und Weltauffassung, woraus der Altruismus 
hervorgegangen, und bei einer Beurteilungsweise, wie der 
seinigen, unmöglich. Gemäss der christlichen Lebens- 
auffassung ist der Körper des Menschen, gemäss der 
christlichen Weltauffassung die ganze äussere Natur nur 
Werkzeug und Hilfe für die Erfüllung der menschlichen 
Bestimmung, die ganz im Bereich des Geistes liegt. Und 
gemäss der christlichen Beurteilung soll der Mensch alle 
irdischen Dinge ansehen als solche, worüber er im Gemüte 
der Herr werden soll. Der pädagogische Unterricht in 
der Natur lehrt demzufolge den eigenen Körper erkennen 
als vornehmste natürliche Ausrüstung zum Vollbringen 
der im Willen Gottes dem Menschen gesetzten Zwecke; 
er lehrt die äussere Natur erfassen als den Inbegriff der 
Mittel, welche der weisheitsvolle, gütige und gewaltige 
Regierer der Welt bereit gestellt, damit der Mensch 
das Gute nicht nur im Willen ergreifen, sondern auch in 
der Tat verwirklichen kann; und er lehrt endlich die 
Gesetze und Einrichtungen des eigenen Körpers wie der 
äusseren Natur schätzen als Glieder einer Ordnung, 
welche als Naturordnung zur Dienstleistung bei der Aus- 
führung der sittlichen Ordnung durch den Menschen aus- 
ersehen ist. Nach der naturwissenschaftlichen Denkweise 
des Altruismus ist dagegen die Natur auf sich selber ge- 
stellt, ihr eigener Urheber und Gebieter; der Mensch ihr 
Teil, dessen ganzes Leben aus ihr notwendig erfliesst; 
seine Bestimmung, die Verwirklichung der Naturerkenntnis 
durch die Arbeit zum Zwecke der Herbeiführung und 
Sicherung des Glücks; das Mass für seine „Vollkommen- 
heit" der Umfang der Lust, die er durch Energie in der 
Beseitigung des Schmerzes und Erfüllung der Bedingungen 
für die Befriedigung des Daseins, in der Form der „Kultur- 
tätigkeit", schafft. Da ist für einen Unterricht in der 
Natur, der sich einem auf die Veredlung des Menschen 
durch Einpflanzung eines höheren Sinns berechneten 
Bildungsplan einfügt, wie es bei dem pädagogischen 
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Unterricht in der Natur auf dem Boden des christlichen 
Erziehungsgedankens der Fall ist, allerdings kein Raum 
gewährt. Es erübrigt nur der auch völlig auf sich selber 
gestellte „wissenschaftliche" Unterricht, der darauf hin- 
gerichtet ist, den heranwachsenden Menschen in die 
naturwissenschaftliche Erkenntnisweise einzuführen. Es 
enthüllt sich uns hier der innige Zusammenhang zwischen 
dem wissenschaftlichen Unterricht in der Natur, der auf 
altruistischem Bildungsboden vertreten und ausgebreitet 
wird, und der Lebens- und Weltauffassung, welcher der 
Altruismus anhängt: zur völligen Ablösung von der 
christlichen Auffassung des Lebens und der Welt, die eine 
erhaben-ethische ist, muss notwendig ein Unterricht der 
Jugend in der Natur kommen, der in sich diese Ablösung 
zur Geltung und Wirksamkeit bringt. Noch einmal ist 
hier zurückzugreifen auf die Verabschiedung des Religions- 
unterrichts und die Geringschätzung des Geschichts- 
unterrichts im getreu - altruistischen Lehrplan. Der 
Unterricht in der Natur, das ist in der „Lebensweisheit", 
tritt an die Stelle des Religions- und eines auf die Ein- 
führung in die sittliche Praxis des Lebens ausgehenden 
Geschichtsunterrichts. Die Erkenntnis der Naturgesetze 
ist fortan der Sinn des Gewissens, der Vernunft; die 
Anwendung der Naturgesetze, der Sinn einer sittlichen 
Lebensführung. Gleichwie die Natur, gemäss der modernen 
Auffassung des Altruismus, der Gottheit entbehren kann, 
so braucht der vollkommene Mensch, wie ihn die Bildung 
auf altruistischen Boden sich als Vorbild denkt, keines 
göttlichen Ideals der Person, keiner Forderungen von 
einem solchen Ideal an seinen Willen; aber auch keines 
Helfers und Schützers bei seinem besseren Streben: in der 
Anerkennung der Naturnotwendigkeit in ihm selber, wie 
er sie in der Befolgung der Naturgesetze in seinem Leben 
vollzieht, legt er alle anderen, vorab die religiösen 
ethischen Fesseln ab, und wird, in und mit der Natur, 
der er sich als williger Sohn ohne Vorbehalt ergeben, 
wie seine Mutter frei, und eigener Herr; und in der 
Erkenntnis der Natur, in seinem Wissen, hat er die 
einzige wirkliche Hilfe und den einzigen verlässigen 
Schutz in seinem Leben und Schaffen. 

Die Bildung im ganzen auf altruistischem Boden ist, 
in völliger Übereinstimmung mit der Ansicht des Bildungs- 
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ideals mit dem Wechsel der wissenschaftlichen Erkenntnis 
und der politischen Macht, die Nachahmung des Natur- 
Verfahrens bei der Vervollkommnung der Wesen; im 
kleinen das, was die Geschichte im grossen nach natur- 
wissenschaftlicher Denkweise: die Anwendung vor allem 
des Prinzips des Funktionswechsels. Sichschickenlernen 
in die jeweils geltenden Ansprüche der Zeit, worin die 
Forderungen aus der gerade erreichten Wissenschafts- 
stufe und der durch Anpassung und Auslese obenauf- 
gekommenen politischen Partei zusammenfliessen , das ist 
der Kern der ganzen altruistischen Bildung. Die christ- 
liche Bildung im ganzen ist dagegen, gemäss der christ- 
lichen Gemütsgewissheit von dem unvergänglichen Werte 
des Guten und der ewigen Gültigkeit ihres Musterbildes, 
die Nachahmung des Verfahrens, welches nach dem 
Zeugnis der Geschichte der Offenbarung Gott bei der 
religiös sittlichen Erhebung des Menschengeschlechtes 
eingeschlagen hat : eine Schule vor allem in der An- 
erkennung von Gottes beständig heiligem Willen, bei 
stufenweis fortschreitender Hinleitung des einzelnen zur 
Anerkennung der Offenbarung des göttlichen Willens in 
Christus. Sichfindenlernen in Gottes Forderung in jedem 
Lebensverhältnis und jeder Lebenslage, das ist der Kern 
der christlichen Bildung. Die altruistische Bildung kann 
keine Organisation des Geisteslebens gestatten, bei welcher 
die „geistige" Beurteilung im Sinne Christi der Drehungs- 
punkt des Geisteslebens ist; denn sie muss die Persön- 
lichkeit zurückweisen , welcher die christliche Bildung 
zustrebt. Wir sehen hier ein, wie die staatsbürgerliche 
Brauchbarkeit, das höchste Ziel der altruistischen Bildung, 
die Fürsorge für die Bildung der Persönlichkeit not- 
wendig verwehrt: Persönlichkeit und Brauchbarkeit im 
altruistischen Sinne, das ist Anpassung und Wandelungs- 
fähigkeit, je nach dem Zeitgeiste und dem politischen 
Winde , Unterwerfung unter die Mehrheitsbeschlüsse, 
Gehen mit der Macht, vertragen sich nicht wohl mit- 
einander: die Folgsamkeit gegen die Forderung des 
Geistes Gottes und die Folgsamkeit gegen die Forderung 
der Zeit und der herrschenden Politik fallen in der 
Wirklichkeit selten zusammen, weil Zeit und Politik Hin- 
zu oft lediglich dem Gesichtspunkt des Vorteils folgen, 
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ja, nach altruistischer Denkweise, überhaupt anderen 
Gesichtspunkten, idealen, gar nicht nachgeben dürfen. 

Da die sich selbst getreue Bildung auf dem Boden 
des Altruismus, dem christlichen Religionsunterricht den 
Platz im Lehrplan verweigert, den pädagogischen 
Unterricht in Geschichte und Natur, im Geiste christ- 
licher Bildung, nicht zulässt, die Pflege der Persönlichkeit 
im Sinne des christlichen Erziehungsgedankens aus- 
schliesst; so ist auf dem Boden des Altruismus ein 
pädagogischer Lehrplan, mit der Richtung auf eine solche 
ideale Lebens- und Weltauffassung, auf eine solche ideale 
Organisation des Geisteslebens, wie sie die christliche 
Persönlichkeit zur Voraussetzung hat, ganz unmöglich. 

In der Zurückweisung des christlichen Persönlichkeits- 
gedankens als des wahren Bildungsideals und in der 
Anerkennung der staatsbürgerlichen Brauchbarkeit als 
des Bildungszweckes legt die staatsbürgerliche Erziehung 
auf dem Boden des Altruismus nur wieder Zeugnis dahin 
ab, dass die altruistische Lebensauffassung der Rückfall 
in das Heidentum ist. Die Art, wie in der staats- 
bürgerlichen Erziehung der einzelne vor allem zum 
Gehorsam gewöhnt werden soll, ist ganz dieselbe, wie 
bereits Aristoteles die Jugenderziehung, wenigstens jene 
der Masse des Volkes, betrieben haben will. 1 ) Die 
Erziehung zu freiem Gehorsam gegen die sittlichen 
Forderungen, zur Hingabe des Willens aus der Bestimmung 
durch Gottes Geist, welche die christliche Weise ist, ist 
völlig abgelöst durch die Weise des Heidentums, den 
Menschen vor allem zum unbedingten Gehorsam gegen 
die Gesetze zu gewöhnen. Das heisst dem Altruismus 
Charakterbildung. 

Die Schule des Altruismus ist die reine Staatsschule. 
Der Staat, der Hort aller Sittlichkeit, ist dem Altruismus 
auch der Hort aller Bildung. Als Organisation des 
menschlichen Kampfes um das Dasein, zur Herbeiführung 
des allgemeinen Glücks durch Arbeit, erfüllt der Staat 
seine Sendung für die in ihm zusammengefasste Mehrheit von 
Menschen vor allem durch Verbreitung des Wissens, der 
Intelligenz, unter der Masse. Dadurch zivilisiert er die 



*) Vgl. des Aristoteles Nikomachische Ethik. Übersetzt und er- 
läutert von Kirchmann (Leipzig-Koschny). X. Buch, 10. Kapitel. 

Jahrbuch d. V. f. w. P. XL. 22 
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Masse, macht sie bürgerfähig, tauglich zum Werkzeug des 
Fortschritts, der auf dem Wissen, dem Naturwissen, beruht. 
Sogar die besonnensten Anhänger des Altruismus erklären 
den Staat zur Bildungsgemeinschaft und leiten daraus 
seine Geltung als oberster Schulherr, das ist als Herr der 
Volksbildung, ab. So Wilhelm Wundt. 1 ) In der Kon- 
sequenz seines Schulgedankens ist der Altruismus kein 
Freund der Schonung und Pflege der Individualität in der 
Schule, trotz der Forderung der Selbstbehauptung des 
einzelnen im gesellschaftlichen Ganzen. 2 ) Wie er, nach 
seiner Lebensauffassung und Wertschätzung, die Pflege 
der „geistigen" Beurteilung, im Sinne Christi, die ideale 
Bedingung der Persönlichkeitsbildung, zurückweist, so 
weist er nach seiner Auffassung vom Menschen überhaupt 
die reale Bedingung der Persönlichkeitsbildung, die An- 
erkennung der Individualität uud die rechte Fürsorge für 
ihre Entfaltung, zurück. Nach seiner Eins-Alles-Lehre 
sind die einzelnen alle die gleichen; wie im einzelnen 
wieder alle geistigen Erscheinungen ja im Grunde das 
nämliche sind. Dazu stellt sich in der Bildung genau das 
Bestreben, alles gleich zu machen, indem allen alles gelehrt 
wird. So wird auch da ein Eins-Alles erreicht. Die 
Schule des Altruismus ist die Gleichheitsschule. Der 
Gedanke der Gleichheitsschule ist ein notwendiges 
Ergebnis aus dem Gedanken staatsbürgerlicher Bildung, 
wie sie der Altruismus meint. Wo die Individualität, die 
natürliche Gegebenheit des Menschen mit ihren geschicht- 
lichen Zusammenhängen, und die sittliche Selbstentscheidung 
nicht zu ihrem Rechte kommen, da verkümmert im Menschen 
die ursprüngliche Kraft, der Mutterboden persönlicher 
Zuversicht und Freudigkeit, wie die persönliche Festigkeit 
und Unabhängigkeit. Die reine Staatsschule ist der Aus- 
druck und die Verwirklichung des sozialpädagogischen 
Geistes, von dem wir erkannten, dass er über die Menschen- 
seele verfügen will, nicht ihr dienen. In der reinen 
Staatsschule erlischt unvermeidlich aller pädagogische 



*) Vgl. die Bedeutung der Philosophie der Gegenwart für die 
Pädagogik. Von Dr. Rudolf Hochegger (Gotha, Behrend). V. Abschnitt: 
Wilhelm Wundt. 

4 ) Vgl. Allgemeine Pädagogik. Sechs Vorträge von Dr. Theobald 
Ziegler. Leipzig, Teubner, 1901. S. 83. 
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Sinn, wie ihn die christliche Erziehung erheischt. Da 
gibt es so wenig Kaum für die Persönlichkeitsbetätigung 
des Lehrenden, als für die Persönlichkeitsgestaltung im 
Lernenden. Der Eins-Alles- Vorschrift in der Hinsicht auf 
das Was der Bildung geht zur Seite die Eins-Alles- 
Vorschrift in der Hinsicht auf das Wie derselben. 1 ) Es 
sollte die sozialpädagogischen Theoretiker auf dem Boden 
des Altruismus doch ein wenig nachdenklich machen, dass 
Eins-Alles auf wirtschaftlichem Gebiete, die reine Staats- 
unternehmung, wo sie wirtschaftlich versucht ist, fast 
ausnahmslos zum Rückgang und allmählichen Aufhören 
der Initiative in den einzelnen, zum Absterben des tieferen, 
persönlichen Interesses an der Förderung der Sache, zu 
einem die Kräfte einfangenden und lähmenden Büro- 
kratismus führt, von schlimmeren Übeln gar nicht zu 
reden. Wo hier einmal eine ausserordentlich überlegene 
Kraft sich einen Wirkungskreis zu bereiten vermag, da 
muss sie wohl erst eine Kette von Reibungen und 
Hemmungen aus dem Wege bringen. Den sozial- 
pädagogischen Theoretikern wäre die Aufmerksamkeit 
auf die Zustände in den grossen öffentlichen Betrieben 
und auf die Beleuchtung dieser Zustände in den Ver- 
handlungen der öffentlichen Körperschaften zu empfehlen. 
Sie sollten sich aber auch in der Geschichte der Bildung 
umsehen nach den wahren Trägern alles Fortschritts 
darin. 

Die Schule, die der Altruismus will, und die Schule, 
die das Christentum will, stehen sich ebenso einander 
aussch liessend gegenüber, wie Altruismus und Christentum 
selber. In der Schule nach dem Sinn des Altruismus ist 
der Zweck, den Menschen bereit zu stellen zum Kampf 
ums Dasein im Gefüge des Staates; das Hauptgeschäft 
die Wissenspflege, und zwar besonders die Pflege des 
Naturwissens; in Verbindung mit dem Herrichten für die 
Arbeit, die menschliche Art des Kampfes ums Dasein; 
das Mass für den Wert der Schule die Leistung, der 
Erfolg in der Vermittlung des Wissens und der Anleitung 
zur Technik. Die christliche Schule hat zum Zweck die 
Unterstützung des einzelnen in der Erhebung zur christ- 



*) Vgl. die Lehranweisuugen in Dr. Kerschensteiners Lehrplan 
schrift. II. Aufl., S. 136 ff. 

22* 
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liehen Freiheit; ihr Hauptgeschäft ist die Erweckung des 
Eifers um die christliche Wahrheit, die Auffassung des 
Lebens und der Natur im Geiste Gottes in Christus. Sie 
achtet und pflegt mit Sorgfalt auch das lebendige Wissen, 
insonderheit das lebendige Naturwissen, aber als eine 
Bedingung für erfolgreiches Wirken im Geiste Gottes 
durch sittlich-klugen Gebrauch der Gaben und Kräfte der 
Natur. Sie ehrt und übt auch die nützliche Beschäftigung, 
aber als Vorbereitung auf eine segenbringende Anwendung 
der Sinne und Glieder des Leibes im Dienste der durch 
Gott dem Menschen gesetzten Bestimmung, welcher auch 
der gesellschaftliche Beruf zu dienen hat> den Gott durch 
die individuellen Talente einem jedem zuweist. Ihr gilt 
das Wissen, jedoch in der Unterordnung unter das 
Gewissen; das Nützliche, jedoch in der Unterordnung 
unter das Eine, das not ist. Vom Wissen und Nützlichen 
im Dienste des Egoismus, dem beide auf dem Boden des 
Altruismus verdingt sind, urteilt sie: Was hülfe es dem 
Menschen, wenn er die ganze Welt gewönne; aber an 
seiner Seele Schaden litte? Das Mass für den Wert der 
Schule ist auf dem Boden des Christentums das Zunehmen 
in der „geistigen" Beurteilung, auf der Grundlage 
wachsenden inneren Lebens, und in der fortschreitend 
einheitlicheren Anwendung auf die Lebensverhältnisse und 
den Gebrauch der Naturmittel. Das Christentum mit 
seinem Schulgedanken fordert für Lehren und Lernen 
innere Unabhängigkeit. Vor allem anerkennt es auch in 
und mit dem Kinde das Recht der Eltern auf billige 
Einflussnahme bei der Bildung ihres Kindes durch die 
Schule. Dem Altruismus mit seinem Schulgedanken liegt 
an der Gleichheit im Lehren und Lernen. Er drängt in 
seiner reinen Staatsschule die ersten und berufensten 
Interessen auch am geistigen Gedeihen des Kindes, Vater 
und Mutter, beiseite, und überantwortet das Kind, wie 
den Lehrer, bürokratischer Verfügung. In der christ- 
lichen Schule soll der Geist dessen walten, der gekommen 
war, zu erretten, und der dem Schäflein folgte in die 
Irre. In der reinen Staatsschule des Altruismus werden 
die „Schwachen" höchstens angesehen als minder brauch- 
bare Werkzeuge. Nach der naturwissenschaftlichen 
Denkweise des Altruismus ist alles, was nicht taugt zum 
Bestehen des Kampfes ums Dasein, auch wert, dass es 
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zu Grunde geht Die getreu-altruistische Bildung ist 
herzlos, die christliche barmherzig. 

Nicht bloss die bayerische Volksschule, sondern die 
deutsche Volksschule steht auf dem Boden des Christen- 
tums. Davon kann sie sich nicht ablösen, solange unser 
Volk selber auf dem Boden des Christentums steht. 
Durch den sozialpädagogischen Gedanken aus dem Alt- 
ruismus wird der innige Zusammenhang der deutschen 
Volksschule mit dem Christentum verdunkelt und gelockert. 
Hier gilt es für die deutschen Lehrer, sich klar und 
sicher zu entscheiden gegen einen Gedanken, der den 
inneren Wert der deutschen Volksschule und damit ihres 
eigenen Berufes bedroht. 

Der Altruismus, vernahmen wir, meint dem Christen- 
tum, wie dem Humanismus des 18. Jahrhunderts, nahe 
zu stehen. Es sieht sich so an, als ob der griechische 
Gerechtigkeitsgedanke, die christliche Liebe und Gemein- 
schaft, der aufgeklärte Humanismus und der Altruismus 
in einer Linie der Entwicklung liegen, und aufeinander- 
folgende, zusammengehörende Stufen in der Ver- 
vollkommnung der Lebensauffassung seien. Am Ende 
der Nachweisung der Unvereinbarkeit des Altruismus mit 
der christlichen Lebensauffassung dürfen wir wohl aus- 
sprechen, dass die Berufung des Altruismus auf die 
christliche Liebe und Gemeinschaft, als wie auf seine 
Wurzeln, auf Irrtum beruht. Es wäre ja ein schöner 
Triumph der Entwickelungslehre , wenn es sich mit dem 
ethischen Fortschritt der Menschheit so verhielte, wie die 
Theoretiker des Altruismus angenommen haben. Aber der 
Altruismus, welcher die ethische Beurteilung gar nicht 
übt, ist aus sich völlig unvermögend, über den ethischen 
Fortschritt der Menschheit zutreffende Gedanken zu 
gewinnen. Es spiegelt sich darin, dass er sich als die 
höhere Entwickelungstufe gegenüber der christlichen 
Lebensauffassung einschätzt, ausser naiver Selbstbefangen- 
heit, gerade seine gänzliche Misskennung der inneren 
Bedeutung der christlichen Lebensauffassung wieder, 
welcher gegenüber, wie sich ergeben hat, er einen Abfall, 
oder genauer einen Rückfall in die heidnische Lebens- 
auffassung darstellt. 

Die Lehrplanschrift Dr. Kerschensteiners ist der Mund 
für alles „Moderne" : sie verkündet den sozialpädagogischen 
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Gedanken, als den Bildungsgedanken der Zeit; weist (in 
diesem Gedanken) hin auf den Altruismus, als das ethische 
Evangelium der Zeit ; geht in ihrer Meinung von der Zucht 
zur staatsbürgerlichen Brauchbarkeit zurück auf die Eins- 
Alles- Annahme, als die psychologische Modelehre der Zeit; l ) 
und verlegt den Schwerpunkt der Bildung in das Wissen 
von der Natur, als den grossen Fortschritt der Zeit. Dem 
„Modernen" gegenüber, ob es auch den wichtigsten idealen 
Interessen, den ethischen, den christlichen, schroff wider- 
streite, verhält sie sich zustimmend, modern und richtig, 
neu und gut gelten ihr gleich. In diesem Zug ist sie erst 
echt modern. Indem sie sich im Bildungsgedanken auf 
den Boden des Altruismus, und im Altruismus auf den 
Boden seiner Mutterlehren in Philosophie und Natur- 
wissenschaft stellt, nimmt sie auch alle Konsequenzen aus 
ihrem Standpunkt auf sich. 



*) Die Lehrplanschrift ist auch in ihrer neuen Auflage, bei allen 
anscheinenden Abänderungen, der Psychologie Wundt-Höffdings, der 
Psychologie auf der Grundlage der Identitätshypothese, treugeblieben. 
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Mitteilung 

Der Verein f. w. P. wird seine Jahresversammlung 
zu Pfingsten 1908 in Magdeburg abhalten. Nähere 
Mitteilungen werden später erfolgen. 



Digitized by Google 



3m ueriaoe uon Bleyl & K««nierer <n Drtsdei-Blatewitx*) 

erschien : 

Erdkunde 

in anscbaulicb-ausfübrlicfter Darstellung 

(Ein fyanbbud} für Sefjrer u. Seminariften 

Uon 

Olilbclm Tick 

mittelscbullebrer in 6lberfeld 



toter Teil: 

pic Alpen und Sfiddcntschland 

webst einem üorttnrigf der allgemeinen Erdkunde 

Tßit 43 figuren und Bildern 

gweite, uermefrrte unb perfrefferte Auflag« 

(3. bis 5. (Eaufenb) 
preis: geheftet ITt. 2.^0, gut in £einn>anb gebunben IH. 3. — 

ZwriUr Teil: 

Mittel- und ftorddeatschland 

mit 43 fißuren und Bildern und 1 Karte 

Umfang: VIII 5. + 18»/, Sg. = VHI 5. -f 296 S. 

Preis: geheftet in. 3—, gut in Ceinmanb gebunben ITT. 3.60 

Das umfangreia) angelegte IDerf, beffen erfter Banb Sübbeutfdjlanb unb bic 
211pen betjanbelte, gibt in feinem ^weiten Sanbe eine interejfante anfdjaulia?« 
ausfütjrltdje Darftelluug bes übrigen Deutfdflanbs in £tmellanbfd?afteti unb 3um 
Sa? Iu§ Deutfdjlanb im allgemeinen. Bae £Jfrrlt baßrrt auf fcrtt brfleu 
ttttfr ttetteftrtt tttißfrttrdjafiHdirtt perlten über jlrutfdilattb ttnb rr- 
mtift fMf rtl* ritte (elf* tüdjti&r ttttfr brnudjbarrllrbei^ (fctttr |ierbr 
fre* |Jler«r* btlfrrti *tr gtttrtt £bbilbttngrtt, ha* frittr $Japier ttnb 
fcrr fäarfr ürtttfe. s$iew<f>e ©«uiaeitung, 1907 *t. e. 



•) Bei 909t§ *rtg& <£infenbung bes Betrages liefert bie Derlags. 

buajlianblung ppvttpttU ^8 

Druck von A. Rietz & Sohn, Naumburg a. 8. 

Digitized by Googld 




Google 




Google 




Google 




